











Ekspatriaattiopettajien identiteettikertomusten äärellä 
 






























Ohjaaja: Fred Dervin 
 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Käyttäytymistieteellinen 
Laitos - Institution - Department 
Opettajankoulutuslaitos 
Tekijä - Författare - Author 
Sirja Rissanen 
Työn nimi - Arbetets titel 
Ekspatriaattiopettajien identiteettikertomusten äärellä – Kokemuksia Abu Dhabista 
Title 
Exploring expatriate teachers’ identity stories – Experiences from Abu Dhabi 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Kasvatustiede 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor 
Pro gradu -tutkielma / Fred Dervin 
Aika - Datum - Month and year 
Elokuu 2015 
Sivumäärä - Sidoantal - Number of 
pages 
110 s + 3 liites. 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
Tutkimuksessani tutkin ekspatriaattiopettajien kokemuksia ulkomailla työskentelystä sekä heidän ammatilli-
sen identiteettinsä muokkautumista. Tutkimukseni lähtökohtana on ajatus ihmisen identiteetin rakentumi-
sesta vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa sekä käsitys jatkuvasti muokkautuvasta identiteetistä. 
Tutkimukseni on luonteeltaan narratiivinen. Täten tarkoituksenani on ollut ensisijaisesti avata uusia näkö-
kulmia ja ymmärtää paremmin ekspatriaattiopettajien kokemuksia sen sijaan että pyrkisin saamaan mitat-
tavia tuloksia. Tutkimuskysymykseni ovat:  
 
1. Minkälaisen kuvan opettajat antavat ekspatriaattiopettajan työstä?  
2. Miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen? 
a) Miten opettajat kokevat sen, että ovat olleet ekspatriaattiopettajia?  
b) Onko opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut heidän kertomustensa perusteella?  
 
Haastattelin tutkimustani varten neljää Abu Dhabissa opettanutta opettajaa, jotka olivat olleet osana Edu-
Cluster Oy:n koulutusvientihanketta. Haastattelut olivat teemahaastatteluja ja antoivat näin tilaa kertomuk-
sille. Aineiston analyysissa käytin näkökulmanani opettajien erilaisia rooleja. Taustalla on Hermansin 
(2001) positioteoria, jonka mukaan henkilöillä on erilaisia rooleja riippuen kontekstista ja vuorovaikutus-
suhteista. Ensimmäisen tutkimuskysymykseni yhteydessä käytin analyysimenetelmänä sisällönanalyysia 
muodostamaan opettajien erilaiset roolit eri sosiaalisissa konteksteissa. Toisen tutkimuskysymykseni yh-
teydessä käytin Websterin ja Mertovan (2007) kriittisten tapahtumien analyysia hahmotellessani opettajien 
rooleista ristiriitaiset roolit. Lopuksi paneuduin ristiriitaisiin rooleihin Hermansin (2001) positioteoriaan 
perustuvan dialogisen analyysin avulla.  
 
Tulokset osoittivat, että ekspatriaattiopettajilla on lukuisia rooleja, joista useat ovat ristiriidassa keskenään. 
Ekspatriaattiopettajien rooleista muodostui neljä erilaista ristiriitaisten roolien luokkaa, joiden kautta opet-
tajat reflektoivat omaa ammatillista identiteettiään. Itsereflektioprosessinsa ratkaisuna opettajat muodosti-
vat välitilaidentiteetin ristiriitaisten roolien keskellä selviytymiselle. Lopulta opettajat kokivat ekspatriaat-
tiopettajuuden positiivisena, mutta kasvattavana kokemuksena. He kokivat ulkomaanjakson vaikuttaneen 
heidän ammatilliseen identiteettiinsä eri tavoin ja tuoneen muutosta sekä heidän ajatusmaailmaan että käy-
tännön opetukseen. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää opettajien kansainvälisen liikkuvuuden ja 
opettajakoulutuksen kehittämiseen.  
Avainsanat - Nyckelord 
opettajuus, opettajan ammatillinen identiteetti, ekspatriaattiopettaja, ekspatriaattiopettajaidentiteetti, 
koulutusvienti 
Keywords 
teacher’s profession, teacher’s professional identity, expatriate teacher, expatriate teacher’s identity, 
education export 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto, keskustakampuksen kirjasto, käyttäytymistieteet  
Muita tietoja - Övriga uppgifter - Additional information 
 
 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Behavioural Sciences 
Laitos - Institution - Department 
Teacher Education 
Tekijä - Författare - Author 
Sirja Rissanen 
Työn nimi - Arbetets titel 
Ekspatriaattiopettajien identiteettikertomusten äärellä – Kokemuksia Abu Dhabista 
Title 
Exploring expatriate teachers’ identity stories – Experiences from Abu Dhabi 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Education 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor 
Master’s Thesis / Fred Dervin 
Aika - Datum - Month and year 
August 2015 
Sivumäärä - Sidoantal - Number 
of pages 
110 pp. + 3 appendices 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
In my study I examine expatriate teachers’ experiences of working abroad and the development of their pro-
fessional identity. The starting point of my study is the idea that a person’s identity is formed through inter-
action with other people and is a constantly changing process. My study is based on a narrative inquiry. 
This is because my intention has been to open up new perspectives to better understand the experiences of 
expatriate teachers, instead of trying to get measurable results. My research questions are: 
 
1. What kind of image(s) do teachers give about expatriate teacher’s work? 
2. How do teachers reflect on their professional identities after their working period abroad? 
a) How do teachers experience the fact that they have been expatriate teachers? 
b) Have teachers’ professional identities changed according to their stories? 
 
Four teachers who taught in Abu Dhabi as part of EduCluster Finland’s education export program were in-
terviewed. In my interviews I used the method of thematic interview which gave space for stories. In the da-
ta analysis I used the perspective of the different roles teachers held. This approach is based on Hermans’ 
(2001) positioning theory according to which people have different roles depending on context and interac-
tion with other people. In my first research question I used content analysis as a method to find out the dif-
ferent roles teachers held in their different social contexts. In my second research question I used Webster’s 
and Mertova’s (2007) critical event analysis to outline the conflicting roles from the data. In the end I fo-
cused more on the conflicting roles by using dialogical analysis based on Hermans’ (2001) positioning theo-
ry.              
 
The results revealed that expatriate teachers have multiple roles many of which are in conflict with each ot-
her. From the roles of expatriate teachers were formed four different classes of conflicting roles through 
which the teachers reflected on their professional identity. As a result of their self reflecting process the 
teachers created an in-between identity in order to survive among all the conflicting roles. In the end the 
teachers found their experiences as expatriate teachers positive but also educational. They experienced that 
the period abroad had an influence on their professional identities in different ways and that it brought 
change to their thinking as well as to their teaching in practice. The results of the research can be used in the 
development of teachers’ international mobility and teacher education.  
   
 
  
    
 
Avainsanat - Nyckelord 
opettajuus, opettajan ammatillinen identiteetti, ekspatriaattiopettaja, ekspatriaattiopettaja- identiteetti, 
koulutusvienti 
Keywords 
teacher’s profession, teacher’s professional identity, expatriate teacher, expatriate teacher’s identity, education 
export 
 Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
City Centre Campus Library/Behavioural Sciences 




1	   JOHDANTO .................................................................................................... 1	  
2	   TEOREETTINEN TAUSTA ............................................................................. 4	  
2.1	   Opettajuus- ja opettajaidentiteetti .............................................................. 4	  
2.1.1	   Opettajaidentiteetin kehittyminen ....................................................... 6	  
2.1.2	   Opettajakouluttajan ammatillinen identiteetti ....................................... 9	  
2.2	   Opettajien kansainvälinen liikkuvuus ....................................................... 11	  
2.2.1	   Ekspatriaattiopettaja ........................................................................ 12	  
2.2.2	   Ekspatriaattiopettajaidentiteetti ja oppiminen ..................................... 16	  
2.3	   Koulutusvienti ....................................................................................... 20	  
2.3.1	   Koulutusviennin haasteet ja onnistuminen ......................................... 21	  
2.3.2	   Suomi koulutusvientimaana ............................................................. 23	  
3	   TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET ................................. 28	  
4	   TUTKIMUKSEN TOTEUTUS ........................................................................ 29	  
4.1	   Narratiivinen tutkimus ............................................................................ 29	  
4.2	   Teemahaastattelu ................................................................................... 30	  
4.3	   Tutkimushenkilöt ja heidän kontekstinsa .................................................. 32	  
4.3.1	   EduCluster Finland ja Abu Dhabi-hanke (EPA-programme) ............... 33	  
4.3.2	   Arabiemiraatit ja Abu Dhabi – Paikallinen koulutusjärjestelmä ........... 34	  
4.4	   Aineiston analyysi ................................................................................. 35	  
5	   TULOKSET .................................................................................................. 41	  
5.1	   Ekspatriaattiopettajien roolit eri konteksteissa .......................................... 42	  
5.1.1	   Roolit yhteiskunnassa ...................................................................... 42	  
5.1.1.1	   Yläluokan jäsen ................................................................................. 43	  
5.1.1.2	   Ulkopuolisuus ja toiseuden kokemus ................................................... 45	  
5.1.1.3	   ”Hyvä agentti” ja sopeutuja ................................................................ 47	  
5.1.1.4	   Suomalaisten ekspatriaattiopettajien pieni rooli .................................... 48	  
5.1.1.5	   Yhteenveto ........................................................................................ 49	  
5.1.2	   Roolit työssä koulussa ..................................................................... 50	  
5.1.2.1	   Roolit suhteissa oppilaisiin ja näiden vanhempiin ................................. 51	  
5.1.2.2	   Roolit suhteissa suomalaisiin kollegoihin ............................................. 52	  
5.1.2.3	   Roolit suhteissa paikallisiin kollegoihin ............................................... 53	  
5.1.2.4	   Roolit suhteessa paikalliseen työnantajaan ja projektin ylimpiin 
johtoelimiin .................................................................................................... 54	  
5.1.2.5	   Yhteenveto ........................................................................................ 55	  
 5.1.3	   Roolit vapaa-ajalla .......................................................................... 56	  
5.2	   Ammatillisen identiteetin reflektointi ristiriitaisten roolien kautta ............... 58	  
5.2.1	   Uudistaja – sopeutuja ...................................................................... 60	  
5.2.1.1	   Yhteiskunnan odotukset ..................................................................... 61	  
5.2.1.2	   Eri tahojen odotukset työkontekstissa .................................................. 62	  
5.2.1.3	   Suomalaisten ekspatriaattiopettajien odotukset omasta roolistaan ........... 63	  
5.2.1.4	   Ristiriitaisten roolien kokeminen – ratkaisuna maltillinen uudistaja ........ 64	  
5.2.1.5	   Yhteenveto ........................................................................................ 66	  
5.2.2	   Kyseenalaistettu – arvostettu ............................................................ 67	  
5.2.2.1	   Ristiriitaiset roolit työkontekstissa ....................................................... 69	  
5.2.2.2	   Ristiriitaiset roolit yhteiskunnan kontekstissa ....................................... 73	  
5.2.2.3	   Luottamuksen ja arvostuksen kasvu työkontekstissa – arvostetun roolin 
torjuminen yhteiskunnan kontekstissa ............................................................... 76	  
5.2.2.4	   Yhteenveto ........................................................................................ 78	  
5.2.3	   Ekspertti – noviisi ........................................................................... 80	  
5.2.3.1	   Ekspertin rooli ................................................................................... 82	  
5.2.3.2	   Noviisin rooli .................................................................................... 84	  
5.2.3.3	   Yhteenveto ..................................................................................... 86	  
5.2.4	   Kollega – kaveri ............................................................................. 87	  
5.2.5	   Välitilaidentiteetti ........................................................................... 89	  
5.2.6	   Kokemukset ekspatriaattiopettajuudesta – muutos ammatillisessa 
identiteetissä ................................................................................... 92	  
6	   LUOTETTAVUUS ......................................................................................... 95	  
7	   POHDINTA ................................................................................................... 98	  








Taulukko 1. Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit yhteiskunnan sosiaalisissa kon-
teksteissa………………………………………………………………………………43 
 
Taulukko 2. Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit koulutyön sosiaalisissa konteks-
teissa…………………………………………………………………………………...50 
 
Taulukko 3. Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit vapaa-ajan sosiaalisissa konteks-
teissa…………………………………………………………………………………...57 
 
Taulukko 4. Dialoginen analyysi uudistajan, sopeutujan ja maltillisen uudistajan rooleis-
ta………………………………………………………………………………………..67 
 
Taulukko 5. Dialoginen analyysi kyseenalaistetun ja arvostetun rooleista sekä näiden 
välisen ristiriidan lopputuloksista………………………………………………………80 
 





Kuvio 1. Opettajakouluttajaidentiteetin muovautumisprosessi………………………….9 
Kuvio 2. Analyysin vaiheet…………………………………………………………….37 
Kuvio 3. Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolien kontekstit……………………...39 
Kuvio 4. Ekspatriaattiopettajien ristiriitaisten roolien sijoittuminen eri kontekstei-
hin……………………………………………………………………………………....58 








Opettajan ammatti on ollut kansainvälistymässä entisestään varsinkin viimeisten vuosien 
aikana. Kielten opettajien kansainvälinen liikkuvuus on ollut jo pitkään vilkasta, mutta 
viimeisten vuosien aikana on myös peruskoulun opettajille avautunut enemmän mah-
dollisuuksia lähteä opettamaan ulkomaille (Riitaoja 2007, 16). Suomen opettajista on PI-
SA-menestyksen myötä tulleet maailmalla suosittuja “vientituotteita”. Useat maat ovat ol-
leet kiinnostuneita tietämään lisää suomalaisesta koulutusjärjestelmästä ja opettajakoulu-
tuksesta. Kouluturismista on tullut Suomessa varsinainen ilmiö. Jotkut maat ovat aloit-
taneet aktiivisesti yhteistyön Suomen kanssa ja ryhtyneet ottamaan avosylin vastaan su-
omalaisia opettajia (esim. Arabiemiraatit, Qatar). Vuonna 2010 avautui Suomelle tilaisuus 
yhteen historiansa suurimmista koulutusviennin kaupoista, kun EduCluster Finland Oy 
solmi laajan Suomen ja Abu Dhabin välisen koulutusyhteistyösopimuksen. (EduCluster 
Finland Oy 2014; EduCluster Finland-verkoston vuosiraportti 2010.) Myös erilaiset opetta-
jien vaihto-ohjelmat ovat yleistyneet ja saaneet lisää kuuluvuutta (Riitaoja 2007, 16).  
 
Tutkimuksessani tarkastelen Abu Dhabissa opettaneiden suomalaisten opettajien työtä ja 
ammatillista identiteettiä. Käytän heistä nimitystä “ekspatriaattiopettaja”, sillä he olivat 
Abu Dhabissa ulkomaankomennuksessa (KOTUS 2015). Tutkin tarkemmin sitä, 
minkälaisen kuvan opettajat antavat työstään Abu Dhabissa sekä miten he reflektoivat 
ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen. Haluan selvittää, minkälainen 
vaikutus ulkomaanjaksolla on opettajan ammatilliselle identiteetille. Usein ajatellaan 
ulkomaanjakson kehittävän erityisesti opettajan interkulttuurista kompetenssia (esim. Allen 
2010; Yuen 2010). Herkästi unohdetaan kuitenkin muut ammatilliset osa-alueet, joita 
ulkomaanjakso vahvistaa. Tutkimuksessani haluan kiinnittää huomiota myös näihin muihin 
osa-alueisiin. Valitsin Abu Dhabin esimerkin, sillä kyseessä on ensimmäinen laajempi Su-
omen koulutusvientiprojekti. Haluan tutkimuksellani valottaa tätä Suomessa suhteellisen 
uutta, mutta erittäin ajankotaista ilmiötä. Aihe kiinnosti minua myös siksi, että pidän 
ulkomailla työskentelyä varteenotettavana vaihtoehtona myös omalla opettajan urallani. 
 
Opettajien kansainvälistä liikkuvuutta pidetään tärkeänä sekä eurooppalaisessa että kansal-
lisessa koulutuspolitiikassa. Opettajaliikkuvuudella on muun muassa nähty olevan mer-
kittävä vaikutus tiedonkulun lisäämisessä, kokemusten vaihdossa opetushenkilökunnan 
keskuudessa sekä opetuksen laadun parantamisessa (Riitaoja 2007, 5). Kuitenkin aiheesta 
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on tehty huomattavan vähän tutkimusta Suomessa. Maailmalla tutkimuksia on tehty paljon, 
mutta ne käsittelevät pääosin kielten opettajia (esim. Allen 2010; Driscoll, Rowe & 
Thomae 2014; Walker 2001). Mikäli suomalaisesta koulutusjärjestelmästä suunnitellaan 
vientituotetta maailmalle, on tärkeä tutkia opettajien kokemuksia. Ekspatriaattiopettajien 
kertomukset tarjoavat ensikäden tietoa paikan päältä. Lisääntyneen tiedon myötä voitaisiin 
kehittää muun muassa ulkomaanjaksojen sisältöä, opettajien ennakkovalmennusta ja 
osaamista sekä ulkomaanjakson jälkeen tapahtuvaa kotouttamista. Tutkimukseni kautta ha-
luan myös selvittää, olisiko ulkomaanjaksosta hyötyä kenen tahansa opettajan peruskoulu-
tuksessa. Tarkoituksenani on myös tarkastella opettaja- ja koulutusviennin ongelmallisia 
puolia. Ekspatriaattiopettajuudella ja koulutusviennillä voidaan katsoa olevan muun muas-
sa kolonialistisia tarkoitusperiä. Kuinka opettajat kokevat oman asemansa toisessa kulttu-
urissa ja miten he suhtautuvat siihen? Minkälaisia asioita tulisi kyseenalaistaa koulu-
tusvientipolitiikassa? Toivon, että voisin tutkimuksellani tuoda esille erilaisia näkökulmia 
ja herätellä kriittistä keskustelua aiheesta.  
 
Tutkimukseni liittyy narratiiviseen tutkimusperinteeseen, jossa keskitytään tutkimaan hen-
kilöiden kertomuksia näiden omista kokemuksista (Webster & Mertova 2007, 1). Tarkaste-
len opettajan ammatillista identiteettiä narratiivisena identiteettinä, joka muotoutuu kerto-
musten välityksellä. Taustalla on konstruktivistinen käsitys tiedon rakentumisesta aiemman 
tiedon pohjalta. (Heikkinen 2001, 14, 121). Identiteetin rakentaminen on jatkuva prosessi, 
jota ei voida pitää loppuun saatettavana tuotteena (Hall 1999, 223). Ihmisellä on kuitenkin 
tarve jäsentää omaa identiteettiään ja ymmärtää sitä juuri kertomusten avulla. Opettajan 
ammatillisen identiteetin yhteydessä se voi olla oman ammattitaidon kehittämisväline, sillä 
se lisää tietoisuutta omien pedagogisten päätösten lähteistä. (Stenberg 2011.) Tutkimusme-
netelmäni kautta pyrin lisäämään ymmärrystä opettajien identiteettityön merkityksestä.  
 
Tutkimuskysymykseni ovat: 
1. Minkälaisen kuvan opettajat antavat ekspatriaattiopettajan työstä?  
2. Miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen? 
a) Miten opettajat kokevat sen, että ovat olleet ekspatriaattiopettajia? 
b) Onko opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut heidän kertomustensa perus-
teella?  
 
Haastattelin tutkimustani varten neljä Abu Dhabissa työskennellyttä opettajaa teemahaas-
tattelujen avulla. Haastattelujen kysymykset olivat avoimia ja antoivat opettajille tilaa ker-
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toa kertomuksia. Analysoin opettajien haastattelut käyttämällä useampaa eri analysointi-
menetelmää. Tarkastelin opettajien antamaa kuvaa ekspatriaattiopettajuudesta heidän roo-
liensa kautta. Ensimmäisen tutkimuskysymykseni yhteydessä käytin sisällönanalyysia, 
jonka avulla muodostuivat opettajien erilaiset roolit eri sosiaalisissa konteksteissa. Toisen 
tutkimuskysymyksen yhteydessä käytin Leonard Websterin ja Patricie Mertovan (2007) 
kriittisten tapahtumien analyysia hahmotellessani opettajien rooleista ristiriitaiset roolit. 
Lopuksi paneuduin ristiriitaisiin rooleihin Hermansin (2001) positioteoriaan perustuvan 
dialogisen analyysin avulla.  
 
Tutkimukseni osoitti, että suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli Abu Dhabissa lukuisia 
erilaisia rooleja, jotka vaihtelivat opettajien sosiaalisista konteksteista riippuen. Rooleista 
muodostui neljä ristiriitaisten roolien luokkaa: uudistaja–sopeutuja, kyseenalaistettu–
arvostettu, ekspertti–noviisi ja kollega–kaveri. Opettajat reflektoivat omaa ammatillista 
identiteettiään näiden ristiriitaisten roolien kautta kertomalla omista kokemuksistaan niiden 
keskellä. Itsereflektioprosessinsa ratkaisuna opettajat muodostivat välitilaidentiteetin risti-
riitaisten roolien keskellä selviytymiselle. Lopulta suomalaiset ekspatriaattiopettajat koki-
vat ekspatriaattiopettajuuden positiivisena, mutta kasvattavana kokemuksena. He kokivat 
ulkomaanjakson vaikuttaneen heidän ammatilliseen identiteettiinsä muun muassa siten, et-
tä heidän kulttuurinen tuntemuksensa kasvoi ja he oppivat tarkastelemaan asioita useam-
masta näkökulmasta. Opettajat oppivat myös uusia käytäntöjä ja opetusmetodeja, jotka 
ovat heidän mukaansa heillä nyt käytössä sekä laajensivat ammatillista elämäänsä luokka-
huoneen ulkopuolella muodostamalla paljon uusia läheisiä suhteita opettajakollegoihin lä-













2 Teoreettinen tausta 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni taustaa ja teoriaa. Selitän tutkimukseni kannalta olen-
naiset käsitteet ja liitän ne laajempaan tutkimuskehykseen. Määrittelen ensin opettajuuden 
ja opettajan ammatillisen identiteetin käsitteet. Erittelen myös tarkemmin ammatillisen 
identiteetin kehitystä. Kirjoitan tarkemmin myös opettajakouluttajaidentiteetistä, koska 
tutkimukseni opettajien työtehtäviin Abu Dhabissa kuului myös paikallisten opettajien 
kouluttaminen. Tämän jälkeen esittelen tarkemmin ekspatriaattiopettajuutta sekä koulutus-
vientiä. Eri näkökulmia tarkastelemalla pyrin herättelemään näihin käsitteisiin liittyvää 
kriittistä keskustelua.  
 
 
2.1 Opettajuus- ja opettajaidentiteetti 
 
Opettajuudella tarkoitetaan sekä opettajan työn sisältämiä osa-alueita että sen laajempaa 
yhteiskunnallista ulottuvuutta. Opettajuuden nähdään sisältävän sekä koulutuksen ja työn 
kautta kehittyneitä taitoja että synnynnäisiä ominaisuuksia. (Luukkainen 2004, 91, 70.) 
Tarkastelen seuraavaksi opettajuutta sen laajempien tehtävien kautta sen sijaan, että listai-
sin kohta kohdalta opettajan ominaisuuksia ja arkityön osa-alueita.  
 
Opettajuudella nähdään ennen kaikkea olevan yhteiskunnallinen ja kasvatuksellinen tehtä-
vä. Perinteisesti tällä on tarkoitettu tiedon ja tradition välittämistä seuraaville sukupolville. 
Olli Luukkaisen (2004, 86) mukaan kasvatuksen tulisi tasapainoisesti sekä juurruttaa yh-
teiskuntaan että rohkaista uuden etsimiseen. Opettaja on tässä tapauksessa sekä kulttuurin 
siirtäjä että sen vaalija ja arvioija. Koululla on yhteiskunnassa merkittävä vaikuttajan rooli, 
minkä takia sen on pysyttävä mukana muutoksissa. Koulutus ei kuitenkaan kehity ilman 
opettajuuden muuttumista. (mts. 16.) Opettajat toimivat ”muutosagentteina” sekä lasten 
elämässä että yhteiskunnassa. Teknisen ja yksisilmäisen tehtävän sijaan opettaja voi avata 
oppilailleen maailmaa monipuolisesti sekä vaikuttaa sen muuttumiseen tasa-
arvoisemmaksi ja oikeudenmukaisemmaksi. (Räsänen 2002, 19.)  
 
Perinteisesti opettajaa on pidetty eräänlaisena tiedonsiirtäjänä ja kaikkitietävänä henkilönä. 
Nykypäivänä oppimiskäsitys on kuitenkin muuttunut kohti aktiivista, yksilön omaa panosta 
korostavaa oppimista, jonka myötä myös opettajan rooli on muuttunut. Opettaja ei edusta 
enää tiedon pääasiallista lähdettä, vaan hänestä on tullut oppimisen ohjaaja ja innostaja se-
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kä oppimisympäristön rakentaja. Vuorovaikutus ja yhteistyö niin oppilaiden kuin kollegoi-
den kanssa ovat muodostuneet opettajuuden merkittäväksi osa-alueeksi. Opettajan työkuva 
on laajentunut huomattavasti entisestään, sillä se ei rajoitu enää pelkästään luokkahuonee-
seen. Se vaatii verkostoitumista ja koko oppilaitosta koskevan pedagogiikan kehittämistä. 
Odotuksiksi muodostuvat joustavuus, riskinottokyky, luovuus, innovatiivisuus sekä yhteis-
työ- ja suunnittelukyky. Lisäksi opettajien odotetaan itse kehittävän ja arvioivan omaa työ-
tään. (Luukkainen 2004, 84, 88.)  
 
Opettajalla on yhteiskunnallisen ja kasvatuksellisen tehtävän lisäksi myös eettinen tehtävä. 
Opettajuus on arvosidonnaista, sillä sen perusajatuksena on välittää arvokkaita asioita tule-
ville sukupolville ja kasvattaa tulevaisuuden kansalaisia. Opettajuudessa on myös otettava 
huomioon, että opetustapahtuman toinen osapuoli on kehittyvässä ja herkässä iässä. Tämä 
haastaa opettajan miettimään, miten ja mitä hän oppilailleen välittää. Opettaja kantaa oppi-
laidensa ohella myös laajempaa vastuuta. Hän nimittäin joutuu vastaamaan toiminnastaan 
useammalle osapuolelle, kuten vanhemmille, kollegoille ja yhteiskunnan eri tahoille. (Rä-
sänen 2002, 18.) Opettajan eettinen ajattelu syntyy itsereflektion ja itsetuntemuksen kautta. 
C. M. Fairbanks ym. (2009) kutsuvat tätä harkitsevaksi opettajuudeksi (thoughtful 
teaching). Menestyvien opettajien on tunnistettava jokaisen tilanteen olevan erilainen, näh-
tävä useita näkökulmia ja mahdollisuuksia sekä käyttää ammatillista tietämystään eri ta-
voin. Opettajuuteen sisältyy näin paljon muutakin kuin käytännön tietoa. Taustalla on sy-
vempää ajattelua ja tavoitteiden asettamista sekä niiden sovittamista käytäntöön. Voidaan 
puhua tietoisuuden yläpuolella tapahtuvasta opettamisesta. (Fairbanks, Duffy, Faircloth, 
He, Levin & Stein  2009, 161–162, 167.) 
 
Opettajaidentiteetti tarkoittaa opettajan käsitystä siitä, minkälainen hän on opettajana. Sii-
hen kuuluu käsitys omasta virasta, sen tehtävästä ja tavoitteista. (Stenberg 2011, 24.) Am-
matillinen identiteetti on dynaamisessa, jatkuvassa prosessissa. Se rakentuu sekä henkilö-
kohtaisen elämän että ammatin yhteistyön ja tasapainon kautta. (Beauchamp & Thomas 
2009, 177.) Tutkijoilla on erimielisyyksiä siitä, onko opettajaidentiteetti vakaa vai epäva-
kaa. Joidenkin tutkijoiden mielestä opettajilla on suhteellisen vakaat identiteetit, jotka ovat 
juurtuneet omiin arvoihin, uskomuksiin ja käytäntöihin. Toisten tutkijoiden mielestä opet-
tajien identiteetit ovat puolestaan pohjimmiltaan epävakaita. Niiden ajoittainen vakaus on 
altis vaikutuksille milloin vain riippuen opettajien henkilökohtaisista elämistä, muutoksista 
heidän työympäristössään tai näiden molempien yhdistelmästä. (Day, Kington, Stobart & 
Sammons 2006, 611.) Tutkimukseni opettajien identiteetit ovat altistuneet vaikutuksille ja 
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muutoksille ulkomaanjakson myötä. Heidän opetusympäristönsä on muuttunut ja tuonut 
samalla mukanaan uudenlaisia haasteita. Tulen myöhemmin tarkastelemaan lähemmin ul-
komaanjakson vaikutuksia opettajaidentiteettiin ekspatriaattiopettajaidentiteetti ja oppimi-
nen –osiossa (osio 2.2.2). 
 
2.1.1 Opettajaidentiteetin kehittyminen 
 
Ammatillisen identiteetin ja identiteetin kehityksessä ylipäänsä on kyse jatkuvasta proses-
sista. Identiteettiä voidaan sen nykypäivän sirpaleisuuden vuoksi verrata palapeliin. Yksi-
lön minä saa vaikutteita kaikkialta ympäröivästä maailmasta, mediasta, verkostoituneesta 
yhteiskunnasta ja globaalista maailmasta. Kaukaisillakin tapahtumilla voi olla vaikutusta 
yksilön elämään. Minäkuva on koottava reflektiivisesti näistä aineksista. (Giddens 1991, 
2–4.)  Zygmunt Bauman (2004) näkee identiteetin vielä palapeliä kompleksisempana il-
miönä. Hän huomauttaa, että palapelissä lopputulos on etukäteen tiedossa. Palapelin ratkai-
semiseen myös vaikuttaa oikeiden palojen valitseminen oikeisiin kohtiin siten, että muo-
dostuu annettu lopputulos. Identiteettiä rakentaessa lopputulosta ei kuitenkaan tiedetä etu-
käteen.  Ei voida aloittaa viimeisestä kuvasta niin kuin palapelissä, vaan kokonaisuutta ko-
keillaan saada siitä, mitä on. (Bauman 2004, 47–49.) Identiteetinmuodostaminen on siis 
ennemmin jatkuva prosessi kuin löydettävä lopputulos. Stuart Hall (1999, 223) kiteyttää 
tämän hyvin sanoessaan, ettei identiteettiä tule pitää loppuun vietynä tosiasiana, vaan se tu-
lisi ymmärtää ”tuotantona”, joka ei ole koskaan valmis ja aina prosessissa. Samoin opetta-
jaidentiteetinmuodostamisen voidaan nähdä olevan opettajilla läpi uran jatkuva prosessi. 
 
Opettajan on mahdotonta täysin erottaa omaa persoonaansa työstään, sillä opettaminen on 
hyvin kokonaisvaltaista (Heikkinen 2001, 13). Opettajat tuovat työhönsä mukanaan myös 
henkilökohtaiset identiteettinsä. Täten henkilökohtaisilla uskomuksilla, asenteilla, taidoilla 
sekä aikaisemmilla tiedoilla ja kokemuksilla on selkeä vaikutus opettajien ammatillisen 
identiteetin muokkautumiseen sekä heidän tavassaan opettaa ja toimia työssään. Elämän-
historiat vaikuttavat voimakkaasti ajatteluun sekä käsityksiin itsestä ja oppilaista. Varsin-
kin opettajien omat koulukokemukset toimivat usein toiminnan peilinä. On muistettava, 
ettei esimerkiksi lakimiehillä tai insinööreillä ole samanlaista kokemusta omasta ammat-
tialastaan kuin opettajilla pitkän kouluhistorian takia. Varhaisilla lapsuuden ja murrosiän 
kokemuksilla on myös merkittävä vaikutus opettajiin. Ne ovat se pohja, jolle opettaja on 
rakentanut minäkäsityksensä ja joiden kautta hän tarkastelee maailmaa. (Trotman & Kerr 
2001, 159.) Opettajaidentiteetin kehityksen voidaan katsoa näin alkavan jo henkilön syn-
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tymästä ja varhaislapsuudesta.  Opettajalle on eheän ammatillisen identiteetin kannalta tär-
keä löytää yhteys menneen ja nykyisen tiedon välillä ja muodostaa näin kokonaisuus, joka 
on mukana itse käytännön työelämässä (Izadinia 2014, 434). 
 
Pääasiallinen vaikutus ammatilliseen identiteettiin voidaan kuitenkin nähdä olevan itse 
työkokemuksella. Jo opiskeluaikana opettaja alkaa tiedostaa enemmän sitä, minkälainen 
opettaja hän on. Itse työssä ja käytännössä tämä kuitenkin konkretisoituu ja vahvistuu enti-
sestään. Työkokemuksen karttuessa myös opettajan ammatillinen identiteetti muokkautuu 
ja muuttuu jatkuvasti. Erityisesti merkittävät kokemukset työelämässä vaikuttavat opetta-
jaidentiteetin muokkautumiseen. (Sikes, Measor & Woods 1985, 57–58.) Webster ja Mer-
tova (2007, 73–74) kutsuvat näitä merkittäviä kokemuksia kriittisiksi tapahtumiksi. Niiden 
vaikutukset voivat olla sekä positiivisia että negatiivisia, mutta niiden tunnusmerkkinä on 
se, että ne ovat jollakin tapaa vaikuttaneet henkilön ymmärryksen tai maailmankuvan muu-
tokseen. Kriittinen tapahtuma on voinut esimerkiksi vaikuttaa opettajan ammatilliseen 
esiintymiseen tai rooliin työssä. Patricia Sikes ym. (1985) ovat määritelleet useita kriittisiä 
ajanjaksoja opettajien uralla, jolloin nämä ovat erityisen alttiita kriittisille tapahtumille. 
Näitä ovat esimerkiksi opettajauran alku, ensimmäinen opetusharjoittelu, ensimmäiset 18 
kuukautta, kolme vuotta opettajan työskenneltyä ensimmäisessä työssään, keskiuravaiheen 
muutokset ja ylennykset sekä ajanjakso juuri ennen eläkettä. Kaiken kaikkiaan opettajiin 
vaikuttavat kriittiset tapahtumat voidaan kiteyttää jakamalla ne kolmeen eri ryhmään: ul-
koisiin, sisäisiin ja henkilökohtaisiin tapahtumiin. Ulkoisia kriittisiä tapahtumia voivat olla 
historialliset ja poliittiset tapahtumat. Sisäiset tapahtumat tapahtuvat opettajien luonnolli-
sessa urakehityksessä ja työelämässä. Henkilökohtaiset kriittiset tapahtumat liittyvät puo-
lestaan työelämän ulkopuoliseen elämään, kuten esimerkiksi opettajien perhe-elämään. 
(Sikes ym. 1985, 57–58.)   
 
Sosiaalipsykologiassa identiteetillä viitataan kuuluvuuden tunteeseen johonkin sosiaaliseen 
yhteyteen (De Fina 2003, 15). Ihmisellä on tarve samaistua johonkin ryhmään. Usein tämä 
tarkoittaa omaa etnistä ryhmää, kulttuuria ja perinteisiä arvoja. Kuuluvuuden tunne, hyväk-
sytyksi tuleminen ja pysyvä ympäristö ovat tärkeitä, jotta ihminen kokisi olonsa turvalli-
seksi. (Hokkanen 2002, 62–63.) Baumanin (2004) mukaan identiteettikysymys ylipäänsä 
tuli alunperin ajankohtaiseksi, kun ihmisille ei ollutkaan enää itsestään selvää, mihin he 
kuuluvat. Ajatus identiteetistä syntyi siis kuulumisen kriisistä käsin. (Bauman 2004, 18–
20.) Voidaan näin katsoa, että identiteetinmuodostus on ikään kuin pakoa epävarmuudesta 
ja turvattomuuden tunteesta. Ammatillisen identiteetin muodostuksessa on kyse henkilön 
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samaistumisesta johonkin ammattiryhmään. Mahsa Izadinia (2014, 431) pitää oman paikan 
ja roolin löytämistä ammattiryhmässä tärkeänä erityisesti henkilön omanarvontunnon kan-
nalta. Hän kuitenkin muistuttaa Ellisoniin (1993) viitaten, ettei pelkästään samaistuminen 
johonkin ryhmään riitä, vaan tarvitaan myös itse ryhmän hyväksyntä. Ihminen peilaa itse-
ään muihin jatkuvasti ja pyrkii löytämään muilta vahvistusta minäkäsityksiinsä seuraamal-
la muiden reaktioita ja näkemyksiä. (Izadinia 2014, 431.) Identiteetin prosessointi tapahtuu 
näin suhteessa toisiin ulkopuolisen palautteen ja sisäisen vertailun kautta (Hokkanen 2002, 
64–65). Opettajaidentiteetin muodostumisessa on keskeistä vuorovaikutus muiden kolle-
goiden kanssa, heidän antama palaute ja hyväksyntä. Haavoittuvaisia ovat erityisesti uudet 
opettajat, jotka tarvitsevat hyväksytyksi tulemisen kokemuksia, jotta itsevarmuus opettaja-
na kasvaisi.   
 
Opettajan ammatillinen kasvu vaatii identiteettityötä. Tällä tarkoitetaan itsereflektiota, jon-
ka kautta opettaja oppii tuntemaan itseään paremmin. Identiteettityö on tärkeää, sillä iden-
titeetin on todettu vaikuttavan opettajien merkityksen tunteeseen, minäpystyvyyteen, moti-
vaatioon, sitoutumiseen ja tehokkuuteen (Day ym. 2006, 61). Janina Trotmanin ja Trevor 
Kerrin (2001, 168–169) tutkimuksessa ilmeni, että oman elämänhistorian pohdinta muutti 
opettajaopiskelijoiden näkökulmaa ja edesauttoi heidän ammatillista kasvuaan. Elämänhis-
torioiden pohdinta ei pelkästään edesauttanut opiskelijoiden ammatillista kasvua, vaan lisä-
si myös heidän kulttuurisensitiivistä oppimista ja opettamista (mp.). Myös Katariina Sten-
berg tutkii väitöskirjassaan (2011) opettajaidentiteettiä ja sen työstämistä. Hän mainitsee, 
että hyvä opetus vaatii opettajalta tietoisuutta omien pedagogisten päätösten lähteistä. Nä-
mä ovat henkilökohtaiset arvot, uskomukset ja ymmärrys. Stenberg toteaa, että identiteetti-
työ auttaa opettajaa tunnistamaan ne syyt, miksi hän opettaa jollakin tietyllä tavalla. (Sten-
berg 2011, 3.) On kuitenkin muistettava, ettei tieto ja itsetuntemus välttämättä suoraan vai-
kuta opettajan toimintaan. Mikäli halutaan identiteettityön siirtyvän käytäntöön, on välttä-
mätöntä, että uudet opettajat saavat tukea ja ohjausta. (Trotman & Kerr 2001, 170.) Identi-
teettityötä olisi myös hyvä harjoittaa jo opiskeluaikana. Muun muassa erilaiset itsereflek-
tioharjoitukset ovat tässä hyviä. Tunnetyö on tärkeä osa opettajien identiteettityötä, sillä 
opettajat kokevat opettaessaan vahvoja tunteita. Tunteelliset reaktiot omassa työssä ovat 
yhteydessä siihen, miten opettaja näkee itsensä ja toiset ihmiset. Ne ovat merkityksellisiä 
kokemuksia, jotka paljastavat opettajalle jotakin siitä, miten hän ajattelee ja muodostaa 
merkityksiä. Ne myös näyttävät, miten opettaja suhtautuu muutokseen työssään. (Kelch-
termans 2005, 995–996.) On valitettavaa, että tämä opettajuuden puoli on usein jäänyt tut-










2.1.2 Opettajakouluttajan ammatillinen identiteetti 
 
Tutkimukseni opettajien tehtäviin Abu Dhabissa kuului luokanopettamisen lisäksi paikal-
listen opettajien kouluttaminen ja mentorointi sekä opettajakoulutuksen kehittäminen. 
Opettajakouluttajat kohtaavat ammatillisen identiteettinsä muodostamisessa toisenlaisia 
haasteita kuin opettajat tai opettajaopiskelijat. Roolinvaihdos opettajasta opettajakoulutta-
jaksi tuo uusia haasteita. Opettajakouluttajille muodostuu herkästi paineita, jotka puoles-
taan voivat vaikeuttaa tai hidastaa heidän ammatillisen identiteettinsä muodostamista.  
Opettajakouluttajilta saatetaan esimerkiksi odottaa enemmän asioita kuin opettajilta, sillä 
heidän odotetaan muun muassa olevan hyvän opettajakoulutuksen eksperttejä (Vloet & van 
Swet 2010, 149). Opettajakouluttajan ja koulututettavan välisessä suhteessa on haasteena 
tasaveroisen dialogin muodostuminen. Tässä opettajakouluttajan on häivytettävä omaa 
auktoriteettiasemaansa tai ainakin tavoiteltava aitoa dialogia. (Jyrhämä & Syrjäläinen 
2009, 419.) Suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla voi olla haaste luoda tasaveroinen suhde 
emiraattiopettajiin. Epäsymmetrisyyttä saattaa aiheuttaa se, että ei olla tasavertaisia tieto-
jen, taitojen ja kokemusten suhteen (mts. 421). Tutkimukseni opettajat saattavat kokea pai-
neita ja ristiriitaa kouluttaessaan emiraattiopettajia. Heidän kenties odotetaan tietävän, mi-
kä on hyvä koulutus, vaikka he tulevat toisenlaisesta kulttuurista, missä toimivat erilaiset 
käytännöt. Joillakin suomalaisista opettajista saattaa olla myös vähemmän työkokemusta 
kuin paikallisilla emiraattiopettajilla, mikä puolestaan saattaa herättää epäilyksiä omasta 
pätevyydestä.  
 
Opettajakouluttajaidentiteetti muovautuu itse käytännössä, yhteistyössä muiden kollegoi-
den, opettajaopiskelijoiden ja muiden opettajakoulutuksessa mukana olevien henkilöiden 
kanssa (Swennen, Jones & Volman 2010, 132). Izadinia (2014) esittelee opettajakoulutta-









Kuvio 1. Opettajakouluttajaidentiteetin muovautumisprosessi (Izadinia 2014, 432) 
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Identiteettiä muodostaessaan ihmisellä on tarve saada vahvistusta käsityksilleen itsestään 
seuraamalla muiden reaktioita ja näkemyksiä. Tämä itsensätodentamisen vaihe synnyttää 
erilaisia käyttäytymisprosesseja, kuten roolinottoa ja roolin tuottamista. Henkilön koulutta-
jaidentiteetti selkeytyy ja tämä pystyy luokittelemaan itsensä kyseiseen ammattiryhmään. 
Identiteetin kehittyminen ja vahvistuminen  vaatii kuitenkin ryhmän hyväksyntää, mikä 
puolestaan vaikuttaa jälleen käsitykseen itsestä ja muokkaa identiteettiä edelleen. (Izadinia 
2014, 432.) Identiteetin muovautuminen on näin jatkuva prosessi, jolla ei ole selkeää alkua 
ja loppua. Izadinian mallia voidaan yhtä lailla soveltaa myös laajemmin opettajien tai min-
kä tahansa ammatillisen ryhmän jäsenten identiteetin muovautumiseen.    
 
Opettajakouluttajat kohtaavat työssään tietynlaisia haasteita. Suurimmat paineet, joita opet-
tajakouluttajat kohtaavat, nousevat ulkoisista ja todellisen maailman haasteista. Haasteet 
voivat hidastaa opettajakouluttajaidentiteetin muodostumista riippuen opettajakouluttajan 
asenteista ja paineiden käsittelytavasta. (Izadinia 2014, 429.) Haasteet liittyvät muun mu-
assa odotuksiin, joita opettajakouluttajia kohtaan kohdistuu. Sen lisäksi, että heidän odote-
taan tietävän, mitä hyvä opettajuus on (Vloet & van Swet 2010, 149) heiltä odotetaan 
muun muassa organisaatio-osaamista sekä tietoa systeemeistä ja rakenteista. Mikäli opetta-
jakouluttaja ei ole saanut hyvää ohjaajakoulutusta, johtaa tämä luonnollisesti epävarmuu-
den kokemiseen näillä alueilla. Opettajakouluttaja kokee itsensä tässä tilanteessa haavoit-
tuvaksi, syrjäytyneeksi, voimattomaksi ja epäpäteväksi. Opettajakouluttajat joutuvat käy-
mään läpi roolin muutoksen, sillä he ovat ensin olleet opettajia. Tämä asettaa heille erityi-
siä haasteita. Henkilön näkemys itsestään ja omasta roolistaan ryhmässä vaikuttaa identi-
teetinmuodostukseen. Mikäli opettajakouluttaja kokee täyttävänsä tietyn roolin ryhmässä, 
lisää tämä tyytyväisyyttä, itsetuntoa sekä itsearvontuntoa. (Izadinia 2014, 429–431.) Tut-
kimukseni opettajien haasteet liittyivät erityisesti opettajakouluttajan rooliin vieraassa kult-
tuurissa. Uudessa kontekstissa ja kulttuurissa voi opettajille olla vaikeampi hahmottaa, mi-
tä tarkalleen heiltä odotetaan. Lisäksi työskennellessään koulutusvientiprojektissa heiltä 
todennäköisesti odotettiin organisaatio-osaamista ja tietoa projektin etenemisestä. Tietä-
mättömyys, muuttuvat tukiverkostot, organisaatio-osaamisen epäselvyys ja henkilökohtai-
set korkeat odotukset ohjelmaan liittyen saattoivat tässä tapauksessa johtaa herkästi nega-





2.2 Opettajien kansainvälinen liikkuvuus 
 
Globalisaation ja kansainvälistymisen vaikutukset näkyvät opetustyössä nykypäivänä mo-
nin eri tavoin. Oppilasjoukko ja jopa opettajahenkilökunta on entistä kirjavampaa. Maail-
ma on muuttunut pienemmäksi muun muassa matkustamisen helpottumisen sekä  median, 
sähköisten laitteiden ja internetin myötä. Nämä ovat mahdollistaneet myös oppilaitosten 
verkostoitumisen. Oppilaitoksissa on herätty globaalikasvatuksen merkitykseen, joka nä-
kyy muun muassa erilaisissa hankkeissa (esim. Opetushallistuksen Maailmankansalaisena 
Suomessa –hanke 2011). Opettajien monikulttuurisuusosaamista ja kulttuurista sensitiivi-
syyttä on ryhdytty pitämään yhä tärkeämpänä taitona alati monikulttuuristuvassa koulussa 
ja ympäristössä (esim. Jokikokko 2002a). Opettajilta vaaditaan myös entistä enemmän ver-
kostoitumista ja osallistumista oman oppilaitoksen kehittämiseen (Luukkainen 2004, 88). 
On siis luontevaa, että kansainvälistä kokemusta on ryhdytty pitämään yhä positiivisempa-
na asiana myös opettajan ammatissa.  
 
Opettajilla on mahdollisuus nykyään osallistua kansainvälisiin projekteihin ja vaihto-
ohjelmiin (esim. CIMO:n Erasmus+ ohjelmat). Kansainvälistymiseen suhtaudutaan kuiten-
kin oppilaitoksissa eri tavoin. Vaikka kansainvälistymistä pidetäänkin usein positiivisena, 
sitä ei välttämättä tueta samalla tavalla kaikilla koulutussektoreilla. Opettajien liikkuvuus 
on esimerkiksi huomattavasti yleisempää korkeammilla koulutussektoreilla, kuten yliopis-
toissa. Peruskoulun luokanopettajien liikkuvuus on melko pientä, vaikka heilläkin on ny-
kyään enemmän mahdollisuuksia ulkomailla työskentelyyn. (Riitaoja 2007, 9, 16.) Opetus- 
ja kulttuuriministeriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelmassa vuosille 
2011-2016 kansainvälistymisen tavoitteet ovat huomattavasti laajemmat ylemmillä koulu-
tussektoreilla, jossa myös opettajien liikkuvuuteen on kiinnitetty enemmän huomiota. Toi-
sen asteen ja lukiokoulutuksen osiossa ei olla mainittu lainkaan kansainvälistymisen tavoit-
teita. Perusopetuksen osiossa on mainittu yhteistyö muiden maiden kanssa oppimisen ja 
osaamisen kehittämisessä sekä OECD:n PISA -tutkimukset.  Lisäksi on määritelty yksi uu-
si tavoite liikkuvuusohjelmiin (mm. Comenius ja Nordplus Junior) osallistuvien koulujen 
lisäämisestä. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 28, 41, 49–50.) 
 
Liikkuvuusohjelmien lisäksi kehitysyhteistyöprojektit sekä koulutusmarkkinat ovat olleet 
edistämässä opettajien kansainvälistä liikkuvuutta rekrytoimalla opettajia töihin ulkomail-
le. Erityisesti koulutusmarkkinoilla kasvava kilpailu eri maiden koulujen välillä on ollut 
kiihdyttämässä opettajien ja rehtorien liikkuvuutta entisestään (Schatz, Popovic & Dervin 
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2015, 2). Tutkimuksessani keskityn erityisesti näihin ulkomaille rekrytoituihin opettajiin ja 





Kotimaisten kielten keskuksen mukaan ekspatriaatti tarkoittaa kotimaansa ulkopuolella 
omasta tahdostaan tilapäisesti asuvaa henkilöä (KOTUS 2015). Tyypillisiä syitä henkilön 
tilapäiselle oleskelulle ulkomailla ovat esimerkiksi opiskelu ja työ. Tutkimuksessani tar-
koitan ekspatriaatilla ulkomaankomennuksella olevaa henkilöä. Tutkimukseni opettajat 
olivat töissä Abu Dhabissa kotimaisen yrityksen lähettäminä. Opettajien työsopimukset 
tehtiin vuodeksi kerrallaan, jolloin heidän ulkomailla asuminen oli määräaikaista.    
 
Ekspatriaatit voidaan jakaa erilaisiin tyyppeihin muun muassa lähtömotiivien perusteella. 
Adrian Furnham (2005, 702) jaottelee lähtömotiivit veto- ja työntömotiiveihin. Esimerkiksi 
taloudelliset tekijät tai ilmasto voivat vetää henkilöitä puoleensa, kun taas syrjintä tai po-
liittinen epävarmuus voivat olla henkilöitä työntäviä tekijöitä. Anna-Leena Riitaoja (2007) 
on selvittänyt tutkimuksessaan ulkomaille lähteneiden opettajien lähtömotiiveja. Luokan-
opettajilla lähdön yleisimmät motiivit olivat toiseen maahan tai alueeseen ja sen opetus-
kulttuuriin tutustuminen, kiinnostavan tilaisuuden hyödyntäminen sekä uusien ideoiden 
saaminen omaan opetukseen. Toiseksi yleisimmät motiivit olivat mahdollisuus koulun 
toimintatapojen ja opetuskulttuurin vertailuun, oppilaiden kiinnostuksen herättäminen mui-
ta maita ja kulttuureja kohtaan sekä vaihtelun saaminen. Kolmanneksi tärkeimpiä motiiveja 
oli puolestaan kielitaidon vahvistaminen, omien tai koulun kansainvälisten kontaktien 
luominen sekä kokemuksen saaminen kansainvälisistä opetustilanteista. (mts. 20.) On kui-
tenkin huomioitava, että Riitaojan tutkimuksen opettajat olivat osallistuneet vain vaihto-
ohjelmiin, mistä ei esimerkiksi ole opettajille niinkään taloudellista hyötyä. Koulutusvien-
tiprojektin yhteydessä voi opettajilla olla sellaisia lähtömotiiveja, joita ei Riitaojan tutki-
muksessa mainittu. Esimerkiksi taloudelliset motiivit voivat olla merkittävämpiä, kun ky-
seessä on koulutusmarkkinat. Kun tarkastellaan Riitaojan tuloksia Furnhamin jaottelun va-
lossa, vaikuttaa kuitenkin siltä, että opettajien lähtömotiivit ovat ainakin Suomessa lähinnä 
vetomotiiveja. 
 
Ekspatriaatit ovat ulkomailla eri asemassa kuin esimerkiksi siirtolaiset ja pakolaiset. Hei-
dän voidaan nähdä olevan etuoikeutetumpia muun muassa siinä, että he ovat maassa omas-
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ta tahdostaan. Siirtolaiset ja pakolaiset ovat tulleet maahan ensisijaisesti paremman elämän 
toivossa, kun taas ekspatriaatit ovat tulleet maahan opiskelemaan tai tekemään töitä kunni-
akkaasti. (Ward, Bochner & Furnham 2001, 123.) Ekspatriaatit saavat muun muassa lähet-
tävältä yritykseltään sellaisia etuja, joita eivät muut työntekijä- ja maahanmuuttoryhmät 
saa. Näitä ovat esimerkiksi hyvä palkka, asunto hyvältä alueelta ja terveydenhuolto. (Furn-
ham 2005, 727.) Lisäksi ekspatriaatit ovat toisessa maassa tietyn ajanjakson, kun taas siir-
tolaiset ja pakolaiset ovat useimmiten tulleet maahan jäädäkseen sinne pysyvästi. (Ward 
ym. 2001, 123.)  Eri asemasta johtuen ekspatriaattien sopeutumisprosessi ja roolit ovat eri-
laisia kuin siirtolaisilla ja pakolaisilla. Ekspatriaattien sopeutumisprosessia helpottaa muun 
muassa se, että heidän muutto on ollut usein vapaaehtoista (Furnham 2005, 702) ja he ovat 
siksi motivoituneita kohtaamaan uuden maan ja kulttuurin. Ulkomaankomennuksella työs-
kentelevät saattavat saada myös tukea lähettävältä organisaatioltaan ennen lähtöä. Colleen 
Wardin ym. (2001, 184–185) mukaan tuki on kuitenkin vähäistä, sillä hyvin harvalla yri-
tyksellä on virallisia käytäntöjä ekspatriaattien ennakkovalmennukseen ja mentorointiin. 
Vaikka ekspatriaattien sopeutumisprosessin kerrotaan olevan helpompaa kuin siirtolaisilla 
ja pakolaisilla, ei se välttämättä tarkoita heidän varsinaista integroitumista vastaanottavaan 
maahan. Nimittäin jos ekspatriaatit ovat vastaanottavassa maassa vain muutamia vuosia ja 
ovat tekemisissä lähinnä kollegoidensa kanssa, on vaikea kuvitella heidän omaksuvan esi-
merkiksi paikallista kieltä (Fechter 2007, 37–38).  
 
Ekspatriaattiopettajilla on ulkomailla sellaisia rooleja ja tehtäviä, joita heillä ei kotimaas-
saan ole. Heiltä odotetaan tyypillisesti muutoksen tuomista kohdemaan paikalliseen koulu-
tukseen (esim. Appleton, Sives & Morgan 2006; Walker 2001). Suurin osa ekspatriaat-
tiopettajista on kieltenopetajia, joiden opetettavana kielenä on tyypillisesti englanti (esim. 
Marginson 2011; Schatz ym. 2015; Walker 2001). Heidän odotetaan kehittävän kohde-
maan paikallisten oppilaiden ja opettajien englannin kielen taitoa. Kuten jo aikaisemmin 
mainitsin (osio 2.1.2), ekspatriaattiopettajien tehtäviin kuuluu myös usein kohdemaan pai-
kallisten opettajien kouluttaminen (esim. Walker 2001). Tarkastelin opettajuus ja opetta-
jaidentiteettiosiossa (osio 2.1) opettajuutta sen laajempien, yhteiskunnallisen, kasvatuksel-
lisen ja eettisen, ulottuvuuden kautta. Kun ekspatriaattiopettajuutta tarkastellaan näiden 
kautta, huomataan, että siihen voi liittyä paljon ristiriitaisuutta. Esimekiksi opettajan tehtä-
vänä nähdään tradition siirtäminen seuraaville sukupolville (Luukkainen 2004, 86). Eks-
patriaattiopettaja on tässä kyseenalainen, sillä hän saattaa tulla sellaisesta kulttuurista, jossa 
ei tunneta samanlaisia traditioita. Samoin myös opetuskulttuuri, josta hän tulee saattaa poh-
jautua eri arvoille ja uskomuksille. Opettajuuden ollessa arvosidonnaista ekspatriaattiopet-
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taja saattaa välittää kohdemaan tulevalle sukupolvelle asioita, jotka eivät ole siellä hyväk-
syttäviä. Samoin myös ekspatriaattiopettaja voi kokea ristiriitaa, mikäli hänen tulee taas 
omaksua paikallisen opetuskulttuurin toimintatavat. (ks. Pöyhönen 2006.)  
 
Ekspatriaatit ovat vastaanottavassa maassa paikallisiin nähden usein eri asemassa. He ovat 
tyypillisesti kalliita työntekijöitä, joille maksetaan hyvin ja tarjotaan hyvät edut paikan 
päällä (Furnham 2005, 729). He ovat myös usein hyvin koulutettuja. Ekspatriaatteihin vii-
tataan usein ”kupla”-metafooralla, joka pitää sisällään mielikuvia rajallisuudesta, eristäy-
tymisestä ulkomaailmasta, tietynlaisesta ylellisyydestä ja teennäisestä ilmapiiristä sen si-
sällä (Fechter 2007, 38). Ekspatriaattien nähdään usein paitsi vastaanottavassa maassa 
myös maailmanlaajuisesti edustavan niin sanottua yläluokkaa. Jonathan Friedman (1999) 
sijoittaa luokkien muodostumisen teoriassaan ekspatriaatit globaalisen hierarkian huipulle 
ja mieltää heidät monikansallisen eliitin jäseniksi. Hän esittää, että maailmassa on tällä 
hetkellä käynnissä kaksi rinnakkaista sosiaalista prosessia perinteisien globaalisten järjes-
telmien hegemoonisissa keskuksissa. Ensimmäinen näistä prosesseista on sekä kulttuurinen 
että poliittinen pirstaloituminen. Toinen prosessi on taas luokkien jakautuminen, joka pitää 
sisällään maailman ylempien luokkien ja eliittien globalisoitumisen. (mts. 190–191, 200–
201.)   
 
Ekspatriaattien ja paikallisten väliset eriarvoiset asetelmat synnyttävät herkästi mielikuvan 
kolonialismista. Muun muassa kaupankäynnin näkökulmasta yleisimpiä syitä lähettää eks-
patriaatteja ulkomaille on asiantuntemuksen sulauttaminen kohdemaahan ”kehittyneempi-
en” maiden asiantuntijoiden toimesta (Furnham 2005, 727). Koulutukseen liitetään vahvas-
ti sivistämisen ja perinteiden siirtämisen tehtävä. Koulutusviennillä voidaan tällöin nähdä 
olevan eräänlainen sivistämistehtävä, jonka kautta voidaan pyrkiä käyttämään kohdemaata 
taloudellisesti hyväksi. Mikko Lehtonen ja Olli Löytty (2007, 105) muistuttavat artikkelis-
saan, ettei siirtomaa-ajalla syntyneet ajatteu- ja esitystavat ole kadonneet mihinkään nyky-
maailmasta. Tästä todistaa muun muassa se, että entiset siirtomaat ovat yhä niin sanottujen 
kehittyneiden maiden toiminnan kohteita esimerkiksi talouden, koulutuksen ja turismin 
aloilla. (mts. 105.) Ekspatriaattiopettajat saatetaan nähdä kohdemaassa uhkaavina valloitta-
jina, mikäli he esimerkiksi vievät paikallisten opettajien työpaikat tai heidän saamansa edut 
koetaan epäreiluna. Esimerkiksi Hong Kongin kontekstiin liittyvässä Elizabeth Walkerin 
(2001) tutkimuksessa useat paikalliset opettajat näkivät ekspatriaattiopettajien tuomisen 
paikallisiin kouluihin syrjivänä ja heidän ammattitaitoaan väheksyvänä. Tämä johtui muun 
muassa siitä, että ekspatriaattiopettajat saivat sellaisia etuja, jotka ovat mahdollisia vain 
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vähemmistölle paikallisista opettajista. Simon Appleton ym. (2006) tuovat tutkimukses-
saan toisenlaisen näkökulman ekspatriaattiopettajien valloittajan roolista liittyen opettajien 
kansainväliseen liikkuvuuteen kehitysmaissa. Heidän mukaansa on vaarana, että ekspatri-
aattiopettajat jättävät lopulta kehitysmaat pyörittämään omaa koulutusjärjestelmäänsä riit-
tämättömän henkilökunnan varassa. Tilanne voidaan nähdä eräänlaisena siirtomaihin liit-
tyvänä riistopolitiikkana. Appleton ym. puhuvat aivovuodon ilmiöstä, joka syntyy, kun ke-
hitysmaihin lähetetään korkeasti koulutettua ja lahjakasta työvoimaa, mutta estetään kui-
tenkin välillisesti taitojen hankinnan seuraavalta sukupolvelta. (mts. 121, 139)  
 
Tutkimustani ajatellen herää kysymys, mikä on ollut suomalaisten ekspatriaattiopettajien ja 
heidän lähettävän yrityksen motiivit suhteessa kohdemaahan ja paikallisiin. Miten heidät 
on otettu vastaan? Suhtaudutaanko heihin epäilyttävinä, uhkaavina valloittajina  vai onko 
luottamusta helppo muodostaa? Suomea ei olla perinteisesti liitetty kolonialismiin eikä 
myöskään mielletty siirtomaavallaksi (Lehtonen & Löytty 2007, 105). Ylipäänsä pohjois-
mailla on niin sanotusti ”outo” maine jälkikolonialistisessa läntisessä maailmassa. Sano-
taan, ettei niillä ole kolonialistista menneisyyttä eikä näin ollen myöskään taakkaa muiden 
maiden kulttuurillisesta ja poliittisesta sorrosta sekä taloudellisesta hyväksikäytöstä. Ovat-
ko nämä maat niitä hyviä länsimaita? Epäilemättä moni niin ajattelee, ei pelkästään poh-
joismaissa, vaan myös globaalissa etelässä. (Palmberg 2009, 35.) Suomen ja pohjoismai-
den viattomuuteen on kuitenkin suhtauduttava kriittisesti, sillä täälläkin kulutetaan yhä siir-
tomaa-ajalla syntyneitä ajattelu- ja esitystapoja (Lehtonen & Löytty 2007, 105). Kyseiset 
maat haluavat nykyään puolustaa perinteisiä länsimaisia arvoja joskus jopa hanakammin 
kuin aikaisemmat koloniaaliset keskukset. Esimerkiksi ajatus sukupuolten tasavertaisuu-
desta saatetaan mieltää pohjoismaissa herkästi kansallisuuden piirteeksi, jota käytetään 
keskusteluissa kansan itsenäisyydestä ja kuuluvuudesta siihen. Keskustelusta suljetaan kui-
tenkin pois tietyt ryhmät ja leimataan ne niin sanotusti ”vähemmän kehittyneiksi”. (Mu-
linari, Keskinen, Irni & Tuori 2009, 1–2, 5.) Suomen koulutusjärjestelmän viennissä maa-
ilmalle voidaan nähdä olevan kytköksiä kolonialististiseen ajatteluun, mikäli Suomi näkee 
itsensä koulutuksen saralla parempana kuin muut maat. Hyvä koulutus saatetaan näin miel-
tää Suomen kansan ominaisuudeksi. Tämä antaa puolestaan ymmärtää, ettei muilla mailla 
ole tätä ominaisuutta, jolloin ne ovat tässä suhteessa ”kehittymättömiä”. (Esim. Schatz ym. 
2015.) Yleinen mielikuva Suomesta ja pohjoismaista ”hyvinä agentteina” kansainvälisissä 
suhteissa on kaikesta huolimatta edelleen vahvasti voimassa (Mulinari ym. 2009, 8). Tämä 
saattaa olla etuna suomalaisille ekspatriaattiopettajille, jolloin luottamuksen muodostami-
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nen paikallisiin emiraatteihin voi olla heille helpompaa, kuin vaikkapa englantilaisille tai 
yhdysvaltalaisille ekspatriaattiopettajille.    
 
 
2.2.2 Ekspatriaattiopettajaidentiteetti ja oppiminen 
 
Henkilön identiteetti joutuu usein koetukselle tämän muuttaessa ulkomaille. Uudessa ym-
päristössä henkilö joutuu väkisinkin reflektoimaan itseään ja määrittelemään asioita uusik-
si. Opettajan työssä on mahdotonta täysin erottaa omaa persoonaa ja ammatti-identiteettiä, 
sillä nämä kulkevat käsi kädessä ja ovat molemmat läsnä opetustilanteissa (Heikkinen 
2001, 13). Voidaan siis olettaa, että kun opettaja muuttaa uuteen maahan ja kulttuuriin, se 
vaikuttaa myös hänen  opettajuuteensa ja ammatti-identiteettiinsä. Mikäli opettaja työsken-
telee vastaanottavassa maassa paikallisessa koulussa, kohtaa tämä todennäköisesti erilaisia 
käytäntöjä kuin Suomessa. Tämä asettaa opettajan aivan uudenlaiseen tilanteeseen, jossa 
tämä oppii uutta sekä alkaa reflektoimaan itseään ja omaa opettajuuttaan (ks. Sikes ym. 
1985, 57–58).     
 
Ekspatriaattien ulkomaankokemukset voivat erota toisistaan hyvinkin paljon ja ulkomaan-
jakson vaikutukset heidän identiteettiinsä voivat olla moninaiset. Ensinnäkin vastaanotta-
van maan etäisyydellä on merkitystä (Furnham 2005, 703). Sopeutuminen ja vaikeuksien 
kohtaaminen on sitä hankalampaa, mitä enemmän eroa on ekspatriaatin lähtömaalla ja vas-
taanottavalla maalla (Ward ym. 2001, 169). On eri asia, meneekö henkilö muutamaksi 
vuodeksi tuttuun naapurimaahan vai kauas tuntemattomaan kulttuuriin ja kielialueeseen. 
Toimenkuva voi olla myös merkittävä erottava tekijä ekspatriaattien välillä.  On esimerkik-
si suuri merkitys sillä, onko henkilön toimenkuva ulkomailla sama kuin kotimaassa. Myös 
sosiaalinen tuki vaikuttaa merkittävästi ekspatriaatin ulkomailla oleskeluaikaan. Tähän liit-
tyy esimerkiksi se, lähteekö ekspatriaatti yksin vai perheensä kanssa ja lähteekö hänen 
kanssaan muita kollegoita lähettävästä yrityksestä. Lopuksi vielä mainittavia esimerkkejä 
ovat aika ja hyöty. On esimerkiksi merkitystä sillä, kuinka kauan ulkomaankomennus kes-
tää ja mitä hyötyä siitä on henkilölle. Mitkä ovat edut ja haitat tai mitä jos ekspatriaatti ei 
haluakaan lähteä? (Furnham 2005, 703–704.)   
 
Identiteetti muokkautuu jatkuvasti henkilön kohtaamien tilanteiden mukaan ja vuorovaiku-
tuksessa muihin ihmisiin. Identiteetin on perinteisesti ajateltu rakentuvan elämän tienkään-
teissä eli identiteettikriisien kautta. Muutoksen ja epävarmuuden tila ravistelee elämää ja 
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asettaa ihmisen reflektoimaan itseään ja punnitsemaan muun muassa omia arvojaan. (Hok-
kanen 2002, 64.) Ekspatriaattiopettajien kohtaamat haasteet ovat usein juuri niitä kriisiti-
lanteita, joissa heidän ammatti-identiteettinsä joutuu koetukselle ja oma ammattitaito tulee 
kyseenalaistetuksi (ks. Sikes ym. 1985 57–58). Uuteen maahan ja kulttuuriin muuttaminen 
on usein stressaava tilanne, joka saattaa herättää negatiivisia tuntemuksia. Tämä tila tunne-
taan nimellä kulttuurisokki, joka on perinteisesti ymmärretty negatiivisena ja passiivisena 
reaktiona uuteen hankalalta tuntuvaan olosuhteeseen (Ward ym. 2001, 270). Jo pelkkä sa-
na, ”sokki”, antaa mielikuvan säikähtäneestä, passiivisesta ja avuttomasta henkilöstä. Ward 
ym. (2001, 270–272) esittelevät erilaisen suhtautumistavan kulttuurishokkiin, joka painot-
taa henkilöiden reaktioita tuntemattomiin kulttuurillisiin ympäristöihin aktiivisena proses-
sina, jossa nämä käsittelevät muutosta. He ovat kehitelleet kulttuurishokin ABC-mallin, 
jonka mukaan kulttuurishokki muodostuu emotionaalisesta (Affect), käyttäytymiseen liit-
tyvästä (Behaviour) ja kognitiivisesta (Cognitive) ulottuvuudesta. Emotionaaliseen ulottu-
vuuteen sisältyy stressi ja sen hallintastrategiat. Käyttäytymisen ulottuvuudessa on puoles-
taan kyse kulttuurien käyttäytymissäännöistä ja siitä, miten henkilö kohtaa ne. Siinä paino-
tetaan valmistautumisen merkitystä, sillä esimerkiksi ekspatriaatin on tärkeä tietää jo etu-
käteen, minkälainen käytös on sopivaa, jotta tämä ei loukkaisi paikallisia. Mallin kolman-
nella kognitiivisella ulottuvuudella  tarkoitetaan muun muassa käsityksiä kulttuurin jaetuis-
ta merkityksistä eli yhteisistä arvoista ja asenteista. Esimerkiksi jos uusi kulttuuri poikkeaa 
täysin omasta arvomaailmasta, se saattaa aiheuttaa konfliktitilanteita.   
 
Ekspatriaattiopettajat kohtaavat työssään koulu- ja pedagogiseen kulttuuriin liittyviä eroja, 
jotka asettavat heidät herkästi tukalaan tilanteeseen, jossa he joutuvat sopeutumaan johon-
kin uuteen järjestelmään. Opettajat saattavat kokea ristiriitaisina sellaiset tilanteet, joissa 
nämä joutuvat toimimaan vastoin omia tottumuksia, mieltymyksiä tai arvoja. Jo pelkkä ti-
lanteiden näkeminen saattaa herättää itsessä eettisiä ristiriitoja. Yksi esimerkki tästä on op-
pilaiden ruumiillinen kurittaminen, joka on edelleen sallittua joissakin maissa (esim. Blo-
wer & Watson 2004). Ekspatriaattiopettaja miettii tämän tyyppisessä tilanteessa, miten tu-
lisi suhtautua ja toimia. Sari Pöyhönen (2010, 22–23) esittelee artikkelissaan erilaisia pe-
dagogisia kulttuureja. Suomessa pidetään vallitsevana demokraattista pedagogista kulttuu-
ria, jonka tärkeimpänä arvona ja tavoitteena on oppijan henkilökohtaisten ominaisuuksien 
kehittäminen. Autoritaarisessa pedagogisessa kulttuurissa puolestaan on olennaisinta oppi-
jan kuuliaisuus ja kurinalaisuus, sopeutumiskyky sekä kunnioittava ja kritiikitön suhtautu-
minen auktoriteetteihin. Testausjärjestelmä voi olla myös merkittävä ero maiden koulukult-
tuurien välillä. Esimerkiksi Kiinan pedagogisessa kulttuurissa vallitsee vahvasti tarkka tes-
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tausjärjestelmä, kun taas Suomessa koulujen ja oppilaiden testaus ja arviointi kansallisella 
tasolla on hyvin vähäistä (Xing & Dervin 2014, 230). Suomalaisen opettajan siirtyminen 
maahan, jossa vallitsee autoritaarinen pedagoginen kulttuuri tai tarkka testausjärjestelmä 
voi asettaa hänelle merkittäviä ammatillisia haasteita, sillä itselle vieraita opetuskäytäntöjä 
voi olla vaikea omaksua. 
 
Ekspatriaattiopettajiin kohdistuu usein eri tahoilta erilaisia odotuksia, jotka muokkaavat 
heidän ammatillista identiteettiään. Heidän odotetaan ensinnäkin edustavan omaa yritys-
tään ja maataan, mutta myös sopeutuvan vastaanottavan maan käytäntöihin ja tekevän yh-
teistyötä paikallisten ihmisten kanssa. Käytännössä  ekspatriaattiopettajille itselleen voi ol-
la epäselvää, mitä heiltä odotetaan ja mikä heidän roolinsa tarkalleen on. Ekspatriaattiopet-
taja saattaaa kohdata ongelmia, jos omaan rooliin liittyy epäselvyyttä.  Hän saattaa esimer-
kiksi tuottaa pettymystä tai hämmennystä eri osapuolissa, mikäli tämä kokee roolinsa eri-
laiseksi, kuin paikalliset tai lähettävä yritys. Ekspatriaattien roolit voivat vaikuttaa esimer-
kiksi siihen, miten paikalliset vastaanottavassa maassa suhtautuvat heihin. Eripuraisuutta 
voi syntyä esimerkiksi tilanteissa, joissa paikalliset kokevat asemansa uhatuksi tai eriarvoi-
seksi. (Walker 2001.) Tämän tyyppisessä tilanteessa luottamuksen muodostaminen paikal-
lisiin voi olla hankalaa. Ekspatriaattiopettaja voi kokea myös toiseutta, johon kuuluu yh-
teenkuulumattomuuden ja vierauden tunne sekä usein toissijaisuus (Lamminmäki-
Kärkkäinen 2002, 72). Toiseus määrittyy nimenomaan muiden ihmisten kautta, sillä ihmi-
nen prosessoi itseään ulkopuolisen palautteen ja sisäisen vertailun kautta (Hokkanen 2002, 
64–65). Ekspatriaattiopettajan ammatti-identiteetti joutuu tässä koville, sillä tärkeimpiä 
elementtejä on nimenomaan kuuluvuuden tunne ammattiryhmään ja hyväksynnän saami-
nen. Identiteetti rakentuu suhteissa toisiin ihmisiin. (Izadinia 2014, 431.) Lähettävän yri-
tyksen ja muiden ekspatriaattiopettajakollegoiden tuki on tärkeää ylipäänsä, mutta erityi-
sesti tilanteissa, joissa opettaja kokee ulkopuolisuutta.  
 
Ulkomaankokemuksella on tutkimusten mukaan vaikutusta opettajien ammatilliseen iden-
titeettiin (esim. Allen 2010; Driscoll ym. 2014; Luukkainen 2004). Ensinnäkin opettajien 
kulttuurien tuntemus ja kriittinen ymmärrys kulttuureista on kasvanut. Myös opettajien 
opetuskäytännöissä sekä ammatillisessa elämässä luokkahuoneen ulkopuolella on havaittu 
tapahtuneen muutosta tutustuttaessa erilaiseen opetuskulttuuriin ja saadessa uusia kontakte-
ja kollegoihin sekä ulkomailla että omassa maassa. (esim. Allen 2010; Driscoll ym. 2014.) 
Patricia Driscoll ym. (2014) mainitsevat ulkomaanjakson vaikuttaneen myös opettajien it-
sevarmuuteen johtajina sekä näiden itsereflektio- ja koulutuksellisten asioiden analysointi-
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taitoihin. Adrian Furnham (2005, 727) tuo esille asioita, joita opitaan erityisesti ekspatri-
aattina ollessa. Kovan koulutusviennin kilpailun keskellä henkilö oppii tekemään päätöksiä 
paineen alla, kärsivällisyyttä, oikeiden kysymysten kysymistä, johtamisen taitoja sekä asi-
oiden tarkastelua useammasta näkökulmasta. Luukkainen (2004, 85) mainitsee vielä opet-
tajan kyvyn ymmärtää talouselämää, joka voi kehittyä erityisesti koulutusvientiprojektien 
yhteydessä. 
 
Tutkimukset tuovat esille usein ulkomankokemuksen kautta saadun taidon ymmärtää kult-
tuureita ja tarkastella asioita useammasta näkökulmasta (esim. Yuen 2010). Näillä viitataan 
interkulttuuristen taitojen lisääntymiseen, jotka käsittävät kriittisyyden, asioiden tarkaste-
lun monesta näkökulmasta, empaattisuuden, sopeutumisen muuttuviin olosuhteisiin sekä 
vuorovaikutustaidot.  Henkilö saattaa esimerkiksi kokea identiteettikriisiä ja toiseutta ul-
komaille muutettuaan, jolloin hän oppii sen kautta ymmärtämään moninaisuutta paremmin. 
(Jokikokko 2002a, 88–89, 140–141.) Trotmanin ja Kerrin (2001, 165) tutkimuksessa kävi 
ilmi, että esimerkiksi marginaalisuuden kokeminen, oli se sitten sukupuoleen, luokkaan tai 
etnisyyteen kohdistuvaa, edesauttoi syvällisempää ja sosiologisesti oivaltavaa reflektiota. 
Toiseuden ja marginaalisuuden kokeminen voimavarana mahdollistaa henkilölle luovan 
toimimisen erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa. Tällaisilla henkilöillä on tietoa, jota val-
tavirrassa pysyttelevät tarvitsevat oppiakseen ymmärtämään maailman tilaa. (Talib & Lip-
ponen 2008, 89.) J. M. Bennett & M. J. Bennett (2004, 157) kutsuvat tätä rakentavaksi 
marginaalisuudeksi, joka mahdollistaa henkilölle joustavan liikkumisen eri kulttuurien vä-
lillä. Vaikka painotetaan usein ulkomaankokemuksen positiivisia vaikutuksia interkulttuu-
risten taitojen kannalta, on myös näyttöä siitä, ettei esimerkiksi perheen eläminen tai mat-
kustelu ulkomailla automaattisesti lisää kulttuurista tietoisuutta tai suvaitsevaisuutta (Joki-
kokko 2002b, 140). Päinvastoin monessa kulttuurissa eläneen ihmisen maailmankuva voi 
olla hyvinkin pirstaloitunut, mikä voi puolestaan haitata kulttuurienvälistä kohtaamista 
(Laaksonen 2012, 82–83). Ekspatriaattiopettajien kohdalla herää kysymys siitä, miten 
muutto uuteen maahan vaikuttaa laajemmin paitsi itse opettajaan myös tämän perheeseen, 
mikäli esimerkiksi puoliso ja lapset tulevat mukaan. Mitä ekspatriaattiopettajuus voi antaa 








Koulutusvienti voidaan määritellä monella eri tavalla. Lindbergin (2011, 30) mukaan kaik-
keen ”koulutusviennin” nimekkeellä tapahtuvaan toimintaan pätee periaatteessa kaksi kri-
teeriä. Ensinnäkin koulutusta tarjotaan yli kansallisten rajojen, ja toiseksi, se on maksullis-
ta. Perinteisissä koulutusviennin suurmaissa (mm. Yhdysvallat, Uusi-Seelanti, Australia, 
Iso-Britannia) koulutusvienniksi käsitetään myös opiskelijarekrytointi, jolloin koulutusoh-
jelmia markkinoidaan ulkomaisille opiskelijoille ja päätulona ovat opiskelijoiden lukukau-
simaksut. Tässä tapauksessa koulutusta ei varsinaisesti viedä ulkomaille, vaan kyse on pa-
remminkin opiskelijoiden tuonnista. (Poikonen, Eltvik & Holm 2012, 5.) Tiivistetysti voi-
daan sanoa, että koulutusvienti on koulutustoimintaa, jonka maksajana on jokin ulkomai-
nen taho. Yleisesti koulutusviennin ”tuotteiksi” käsitetään koulutuspalvelut, tutkinnot, tut-
kimus, konsultointi sekä myös koulujen rakentaminen, laitetoimitukset ja tietotekniikka 
(mts. 5).  
 
Koulutusvienti on vanhempi ilmiö kuin mitä saatetaan usein kuvitella. Koulutuksen mai-
nonnan juuret ulottuvat kauas menneisyyteen. Monika Schatz ym. (2015, 2) mainitsevat 
tutkimuksessaan, että jo vuonna 1918 ekonomisti ja sosiologisti Thorstein Veblen toi esille 
ajatusta siitä, että korkeakoulutus on talousmaailmassa kilpailijana siinä missä muutkin 
kilpailevat yritykset. Viimeisen vuosisadan aikana kansat ovat omaa etuaan ajatellen tar-
kastelleet ja tutkineet koulutusta muissa maissa (Wiseman & Baker 2005, 1–2). Keskustelu 
koulutuskaupasta alkoi kuitenkin varsinaisesti vasta korkeakoulutuksen johdon viimeaikai-
sen globalisaatioparadigman muutoksen myötä (Schatz ym. 2015, 2). Valtiot ovat viimeis-
ten vuosikymmenien aikana entistä enemmän huomioineet koulutusviennissä piilevän po-
tentiaalin. Koulutuspolitiikka ja monikansallinen koulutus ovat kehittyneet vauhdilla moni-
tahoisiksi valtiollisiksi yrityshankkeiksi, joita on alettu runsaasti rahoittamaan. Opiskelijoi-
den testaaminen sekä kansainväliset tutkimukset eri valtioiden koulutusjärjestelmistä ovat 
lisääntyneet ja mahdollistaneet näin paremmin eri maiden vertailun. Tutkimukset keskitty-
vät lähinnä oppilaitosten saavutuksiin ja valtioiden koulumenestykseen. Eri järjestöt, kuten 
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) ja OECD 
(the Organisation for Economic Co-operation and Development) ovat tarjonneet tietoa eri 
maiden koulumenestyksestä jo 1960-luvulta lähtien. Ne ovat nostaneet tietoisuuteen eroja 
eri maiden koulutuspolitiikoissa ja -saavutuksissa ja käynnistäneet kilpailua maiden välillä. 
(Wiseman & Baker 2005, 2.) Tähän liittyy myös läheisesti opiskelijoiden, opettajien ja tut-
kijoiden liikkuvuuden jatkuva lisääntyminen (Schatz ym. 2015, 2).     
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2.3.1 Koulutusviennin haasteet ja onnistuminen  
 
Koulutusviennissä törmätään moniin haasteisiin, joista suurimpia on maiden väliset kult-
tuurilliset erot. Esimerkiksi jossakin länsimaassa toimiva koulutusjärjestelmä ei välttämättä 
toimi samalla tavalla muualla. Koulutus on siis lähtökohtaisesti kulttuurisidonnainen tuote. 
Xin Xingin ja Fred Dervinin (2014, 229) tutkimuksessa selvitettiin kiinalaisten rehtorien 
kokemuksia heille järjestetystä suomalaisesta koulutuksesta. Suurin osa tutkimukseen osal-
listuneista rehtoreista  ilmoitti, että suurimmat suomalaisen ja kiinalaisen yhteiskunnan vä-
liset erot liittyvät sosiaali- ja luokkaeroihin. Rehtorit myös toivat esille koulutuskulttuuril-
lisia eroja Kiinan ja Suomen välillä. Kiinan koulutusjärjestelmä oli heidän kertoman mu-
kaan jäykkä, koeorientoitunut ja opetussuunnitelman valinnaisuuden kannalta niukka 
Suomen koulutusjärjestelmään verrattuna. Johtuen useista kansallisista, institutionaalisista 
ja kulttuurillisista rajoituksista rehtorit eivät pystyneet täysin soveltamaan kaikkea oppi-
maansa omiin kouluihinsa Kiinassa. He kuvailivat tilannetta ”kahleissa tanssimiseksi”. He 
yrittävät liikkua samalla, kun heidän kätensä ja jalkansa ovat sidottuja. (mts. 229–230, 
232–233.) Kiinan ja Suomen esimerkkiä tarkastellessa huomataan, että vastakkain asettu-
vat herkästi niin sanotut hierarkiset ja tasa-arvoiset yhteiskunnat. Suomalainen koulutusfi-
losofia perustuu tasa-arvon periaatteelle (Niemi 2012, 19-20), kun taas kiinalainen ajattelu-
tapa mielletään hierarkiseksi (Xing & Dervin 2014, 229). Koulutuksen myymisessä on 
otettava huomioon se riski, ettei korkeaan hintaan myyty koulutus välttämättä tyydytäkään 
asiakasta, koska tämä pitää sitä vääränlaisena (esim. Jalonen  2013).  
 
“Ja tässä piilee myös koulutusviennin ydinongelma. Se muuttuu asiakkaan tarpeiden 
mukaan. Koulutusvientituotetta ei voi paketoida ja painaa katalogiin, josta asiakas voisi 
mieleisensä valita.” (Elise Tarvainen, YLE 2.5.2012) 
 
Koulutusvientiin liittyy haasteiden lisäksi merkittäviä epäkohtia. Muun muassa koulutus-
viennin markkinapuolta on kritisoitu tutkimuksissa monesta syystä ja siinä on huomautettu 
olevan paljon eettisiä ristiriitoja. Simon Marginson (2011, 24) väittää, että koulutusvienti 
kaupallisena tuotteena on luotu globaalin epätasa-arvon keinoin, jota jopa poliittisesti yllä-
pidetään. Kauppa-ala harvoin toimii ilmaisen tarjonnan perustalla ja vaatimuksella. Koulu-
tuksessa tämä tuottaa väistämättä eriarvoisuutta rikkaiden ja köyhien välillä. Sisäänpääsy 
tuotteeseen ei määrity pelkästään ostovoiman perusteella, vaan myös satunaisilla käytän-
nöillä ja se on voimalla valvottua. Monopolivalta on tietyillä mailla suositun tarjoajan ja 
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sosiaalisten ja kulttuuristen tekijöiden perusteella. Esimerkiksi englanninkielisillä mailla 
on selvä etulyöntiasema jo pelkän kielensä takia. Lisäksi markkinahenkisyys saa kansain-
väliset opiskeluohjelmat olemaan herkästi kiinnostuneempia oman kansansa taloudesta 
kuin globaalista yhteisestä hyvästä. Asetelma muistuttaa kolonialistista riistopolitiikkaa ja 
jälki-imperialismia. Muita kansoja ei ensisijaisesti nähdä tasavertaisina potentiaalisina yh-
teistyökumppaneina, vaan ennemminkin tulon lähteinä. Toisin sanoen muut kansat näh-
dään alueina, joita voidaan hyväksikäyttää taloudellisesti. (Marginson 2011, 24, 26–28.) 
Mikäli vielä koulutusvientiohjelmien eri osapuolten välillä ei ole selkeää yhteisymmärrys-
tä, saattaa syntyä asetelma, jossa koulutusta vastaanottava osapuoli tukeutuu liikaa ohjel-
man johtoon ja sen lähtömaahan. Maa omaksuu täten avuttoman aseman, mikä ei edesauta 
lainkaan sen koulutuspoliittista itsenäistymistä. (esim. Xing & Dervin 2014.) Schatz ym. 
(2015, 3) pitävät ongelmallisena koulutuksen sektorin liiallista markkinahenkisyyttä ja 
muistuttavat, että sillä on myös moraalista vastuuta. He ehdottavat, että koulutuksessa tulisi 
markkinahenkisen kilpailun sijaan keskittyä yhteistyöhön perustuvaan resurssien jakami-
seen. Marginson (2011, 28) esittää tässä konkreettisiksi keinoiksi molemminpuoliset opis-
kelijavaihdot, opiskelijastipendien lisäämisen, rikkaamman tutkimuksellisen yhteistyön se-
kä avun antamisen köyhempien maiden kehittyville järjestelmille. 
 
Koulutusviennissä voidaan onnistua ja siinä voi olla paljon hyvää, mikäli joitakin asioita 
otetaan huomioon. Esimerkiksi Schatzin ym. (2015, 3) mainitsema yhteistyöhön perustuva 
resurssien jakaminen voi rikastuttaa ja edistää kaikkia koulutusvientimarkkinan osapuolia. 
Dialogiiin perustuva yhteistyö ja kumppanuus voisivat osaltaan myös olla poistamassa 
koulutusmarkkinointiin liittyvää kolonialistista leimaa. Koulutusviennissä korostuu erityi-
sesti paikallisuuden merkitys. On siksi tärkeää, että esimerkiksi koulutusjärjestelmän so-
veltamisessa muualle otetaan huomioon kohdemaan paikalliset olosuhteet ja kulttuuri. Tä-
hän liittyen olisi hyvä järjestää koulutusvientiprojektien eri osapuolille valmennusta erityi-
sesti kulttuurieroihin liittyen (Furnham 2005, 721–722). Myös kohdemaan kouluhenkilö-
kunnan kouluttaminen itse kontekstissa voisi olla järkevämpi vaihtoehto kuin tuoda heidät 
johonkin toiseen maahan koulutettaviksi. Esimerkiksi Xingin ja Dervinin (2014) tutkimuk-
sen rehtorit kokivat, että heidän olisi ollut helpompi soveltaa oppimiaan asioita kouluihin-
sa, mikäli heidän koulutuksensa olisi tapahtunut itse Kiinan kontekstissa eikä Suomessa. 
(Xing & Dervin 2014, 232.) Koulutusvientiin liittyy tehokasta verkostoitumista ja yhteis-
työprojekteja opettajahenkilökunnan välillä (mts. 222), mikä  osaltaan antaa opettajille 
valmiuksia heille nykyaikana asetettuihin odotuksiin (Luukkainen 2004, 88). Koulutus-
vientiprojekteissa tapahtuvalla opettajaliikkuvuudella voi olla merkittävä vaikutus opettaji-
 23 
en ammatilliselle kasvulle, mikä  heijastuu myös opetuksen laadun paranemiseen (Esim. 
Riitaoja 2007). Parhaimmillaan koulutusvienti tarjoaa mahdollisuuden ideoiden vaihtoon, 
mikä koituu kaikkien osapuolten hyväksi. Tämä vaatii kuitenkin osapuolilta oppijan ase-
man omaksumista ja dialogisuutta. Xingin ja Dervinin (2014, 224) tutkimuksessa rehtorit 
kokivat pystyvänsä soveltamaan joitakin suomalaisen koulutusjärjestelmän periaatteita 
omiin kouluihinsa. Muun muassa ymmärrys opiskelijoiden kokonaisvaltaisesta ke-
hityksestä kasvoi ja syveni. Osa rehtoreista koki pystyvänsä ajamaan takaa omissa kouluis-




2.3.2 Suomi koulutusvientimaana 
 
Suomi on koulutusvientimaana poikkeuksellinen muihin maihin verrattuna. Kyseessä on 
maailman mittakaavassa pikkuruinen maa, jolla ei ole minkäänlaista historiaa suurvaltana. 
Lisäksi koulutusviennin suurmaat, kuten Yhdysvallat, Iso-Britannia, Australia ja Uusi-
Seelanti, ovat tunnetusti englanninkielisiä (Marginson 2011, 24). Ainutlaatuista on myös, 
että Suomen koulutusvienti perustuu menestykseen PISA-tutkimuksissa. Maailmalla taas 
vienti perustuu yksittäisten yliopistojen menestykseen ja koulutusvienti on ollut tunnetusti 
lähinnä korkeakoulujen ja yliopistojen harjoittamaa toimintaa. Suomi on yksi niitä harvoja 
ellei ainoita maita, joka on lähtenyt viemään nimenomaan peruskouluaan ulkomaille. 
(Schatz ym. 2015, 4.) Suomella on melko lailla erilaiset lähtöasemat koulutusmarkkinoilla, 
mikä asettaa sille merkittäviä haasteita sekä herättää kysymyksiä sen onnistumisen mah-
dollisuuksista ja kannattavuudesta.   
 
Suomen koulutusjärjestelmä on saanut viime aikoina paljon kansainvälistä huomiota lois-
tavien PISA-tulosten myötä vuosina 2000, 2003, 2006 ja 2009. Hyvä menestys näkyi sekä 
oppimistuloksissa että koulujen ja oppilaiden välisissä pienissä eroissa (Niemi 2012, 19; 
Reinikainen 2012, 12–13). On vaikea määritellä yksittäisiä syitä hyvälle menestykselle, sil-
lä kyse on monen tekijän summasta. Kuitenkin pääsyinä hyvälle menestykselle on pidetty 
Suomen harjoittamaa koulutuspolitiikkaa sekä opettajien korkeaa tasoa. Tutkimukset osoit-
tavat, että Suomen koulutuspolitiikka on tähdännyt koulutukselliseen tasa-arvoon ja tuke-
nut yleistä peruskoulujärjestelmää. Lisäksi kaikilta opettajilta, myös luokanopettajilta, on 
vaadittu maisteritason yliopistotutkintoa. (Niemi 2012, 19–20.) Suomen menestys koulu-
tuksen saralla on luonnollisesti poikinut suurta kiinnostusta maailmalla. Se on saanut pal-
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jon huomiota tiedotusvälineissä ja esimerkiksi vuonna 2007 BBC viittasi Suomeen ”koulu-
tuksen supervaltana”. (Schatz ym. 2015, 1.) 
 
Pikkuhiljaa on Suomessa herätty ajatukseen koulutuksesta potentiaalisena vientituotteena. 
Vuonna 2010 opetus- ja kulttuuriministeriö laati koulutusvientistrategian, jossa huomioitiin 
koulutuksen vientipotentiaali ja hahmoteltiin konkreettisia toimia sen nostamiseksi menes-
tyksekkääksi vientialaksi ja työllistäjäksi (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010). Lähti liik-
keelle niin sanottu ”kansallinen brändäyshanke”, jonka tavoitteena oli tehdä Suomesta yksi 
maailman johtavimmista koulutukseen perustuvista kansantalouksista (Schatz ym. 2015, 
1). Suomalaisten yritysten maailmanlaajuisena asiantuntijaverkostona ja vientikeskuksena 
toimiva Finpro käynnisti samoihin aikoihin Future Learning Finland (FLF) -hankkeen, 
jossa oli mukana useampia koulutusvientialan yrityksiä tai vastaavia toimijoita. Tavoit-
teena oli luoda toimijoista vientiklusteri, joka tukisi niiden kansainvälistä liiketoimintaa ja 
kilpailukykyä ja edistäisi näin Suomen koulutusvientiä. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010, 10.) Viime vuosien aikana suomalaista koulutusosaamista on lähdetty tarjoamaan 
maailmalle entistä enemmän. Maantieteellisesti ollaan onnistuttu erityisesti Persianlahden 
alueella, jossa on saatu aikaan useampia kaupallisia yhteistyösopimuksia (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö 2013, 21). Tulokset ovat kuitenkin jääneet vaatimattomiksi odotuksiin näh-
den. Syinä ollaan pidetty muun muassa koulutusviejien kokemattomuutta kansainvälisillä 
markkinoilla, liiketaloudellisen näkemyksen ja osaamisen puutetta sekä FLF-hankkeen 
toimimattomuutta. (Poikonen ym. 2012, 7, 35.) Suomessa on myös herätty siihen, että suu-
rin tuoton lähde koulutusviennin suurmaissa on yleisesti kansainvälisten opiskelijoiden lu-
kukausimaksut. Suomella ei ole tähän mennessä ollut samanlaista käytäntöä, mitä voidaan 
pitää yhtenä syynä koulutusviennin vaisulle tuotolle. Vuoden 2009 opetusministeriön selvi-
tyksessä otetaan tämä huomioon esittämällä lukukausimaksuehdotus kansainvälisille opis-
kelijoille. Tavoitteena on kasvattaa suomalaisen korkeakoulutuksen kansainvälistä houkut-
televuutta sekä kehittää koulutusvientiä palveluiden markkinoijana. Lukukausimaksuehdo-
tusta kritisoidaan kuitenkin siitä, että se nimenomaan saattaisi työntää kansainvälisiä opis-
kelijoita pois Suomesta. Koulutuksen maksuttomuus on nimittäin ollut juuri niitä merkittä-
viä Suomen vetonauloja. (Cai, Hölttä & Lindholm 2012, 5–6.)   
 
Opetus- ja kulttuuriministeriö listasi vuoden 2010 koulutusvientistrategiassa Suomen heik-
kouksia ja vahvuuksia koulutusviennissä. Heikkouksiksi mainittiin Suomen liikeosaamisen 
puute, yritysmuotoisen toiminnan vähäisyys sekä tukimuotojen ja yhteistyökumppaneiden 
vähäisyys. Koulutusvientiin liittyvää lainsäädäntöä pidettiin myös hankalana eikä kansain-
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välinen urakehitys vaikuta olevan riittävästi tuettua koulutussektorin opinnoissa ja työelä-
mässä. Suomen vahvuuksiksi puolestaan mainittiin se, että suomalainen koulutusjärjestel-
mä on kansainvälisesti kilpailukykyinen, se tunnetaan maailmalla ja sillä on erinomainen 
maine. PISA-tulosten ansiosta uskotaan, että Suomen koulutukselle löytyy kysyntää. Kou-
lutuksen tutkimusta ja arviointia Suomessa pidetään laadukkaana ja koulutushenkilöstöllä 
näyttää olevan sekä motivaatiota että halua kehittää koulutusvientiä. Lisäksi hallinnon ar-
vioitiin olevan joustavaa ja yhteistoimien aikaansaaminen helppoa. (Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö 2010, 18.) Suomen vahvuutena voidaan pitää myös sitä, ettei sillä ole maailmal-
la samalla tavalla kolonialistisen suurvalloittajan mainetta kuin vaikkapa Iso-Britannialla. 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita, etteikö Suomessa esiintyisi kolonialistisia ajattelu- ja esitys-
tapoja. (Lehtonen & Löytty 2007, 105.) 
 
Aikomus tehdä koulutuksesta Suomen kansallinen brändi on saanut eri tahoilta kritiikkiä. 
Jotta jostakin tulee brändi, se pitäisi ensin ymmärtää tuotteena. Koulutusmarkkinoita pide-
tään tässä kyseenalaisena, sillä jonkin maan koulutusjärjestelmässä ei ole kyse yksinkertai-
sesta ja selkeästä paketista. Moni kouluttaja kysyykin, voidaanko koulutusta pitää samalla 
tavalla tuotteena. (Schatz ym. 2015, 2.) Erityisesti peruskoulun markkinointia voidaan pi-
tää ongelmallisena siksi, että sen ajatellaan kuuluvan yleisiin ja yhtäläisiin julkisiin palve-
luihin (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 9). Suomen koulutusmarkkinoita on kritisoitu 
siitä, että siinä ei olla huomioitu PISA-menestyksen rajoittumista lähinnä peruskoulutuk-
seen. On lähdetty markkinoimaan suomalaista korkeakoulutusta maailmalle PISA-
menestyksen siivillä, vaikka se ei varsinaisesti kerro vielä Suomen ylemmästä koulutus-
tasosta. Lisäksi mainostus on ollut suurpiirteistä ja epäselvää. On käytetty iskulausahduk-
sia, kuten ”maailman paras koulutus”, ”koulutus Suomen menestystarina”, ”Suomi esi-
merkkinä maailmalle”. Nämä ovat ongelmallisia tapoja markkinoida, koska ne eivät ole 
selkeitä ja yksityiskohtaisia. Koulutus on ollut selkeästi hankala hahmottaa tuotteena. Li-
säksi ei olla hamotettu sitä, mitä juuri Suomen koulutus tarkoittaa ja miten se eroaa muista 
koulutuksista. Edellä mainitut iskulausahdukset muodostavat myös eettisen ongelman, sillä 
niiden kautta ”demonisoidaan” helposti muut. Suomi asetetaan muiden maiden yläpuolelle, 
mikä on sekä eettiseltä että interkulttuuriselta kannalta ongelmallista. Tarvittaisiin selkeästi 
selvennystä siitä, mitä suomalainen koulutus on sekä herkkyyttä ja kriittisyyttä koulutus-
markkinointistrategioihin. (Schatz ym. 2015, 6–9.)  
 
Oman ”tuotteen” hahmottaminen voisi osaltaan helpottaa ulkomailla työskenteleviä suo-
malaisopettajia. Se voisi selkeyttää ja tarkentaa niitä asioita, mitä opettajat pyrkivät välit-
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tämään kohdemaan paikallisille oppilaille ja opettajille. Herää kuitenkin kysymys, mitä 
ylipäänsä voidaan pitää koulutuksessa suomalaisena. Tutkijat ovat pyrkineet määrittele-
mään tarkemmin, mitä suomalainen koulutusjärjestelmä on ja esittäneet muun muassa kou-
lutuksellisen tasa-arvon, oppijakeskeisen lähtökohdan ja opettajien tutkivan työotteen 
eräiksi suomalaisen koulutusjärjestelmän ominaisuuksiksi (esim. Jyrhämä & Maaranen 
2012; Kumpulainen & Lankinen 2012). Määrittelemällä nämä ominaisuudet suomalaisen 
koulutuksen tunnusmerkkeiksi annetaan kuitenkin ymmärtää, että nämä ovat pelkästään 
suomalaisia ”tuotteita”. Kyseessä on piirteitä, joita todennäköisesti löytyy muualtakin maa-
ilmasta. Lisäksi näiden piirteiden ei voida olettaa toteutuvan Suomessa kaikkialla ja koko 
ajan. Voidaanko siis ylipäätään ”brändätä” tämän tapaisia koulutukseen liittyviä ajatusmal-
leja ja niin sanotusti omia niitä omiksi tuotteiksi?  
 
Suomi on pieni maa. Voidaanko koulutuksesta näin ollen odottaa Suomelle jättipottia?  
Maailmalla pienen maan menestyminen koulutusmarkkinoilla vaikuttaisi olevan mahdol-
lista ainakin Uuden-Seelannin kohdalla, jossa koulutuksen osuus maan taloudessa on nel-
jänneksi suurin (Martens & Starke 2008, 3). Suomella ei ole kuitenkaan samanlaisia lähtö-
kohtia kuin Uudella-Seelannilla pienen kielialueensa takia. Englannin kielisillä mailla on 
selvästi etulyöntiasema koulutusmarkkinoilla (Cai ym. 2012, 7; Marginson 2011, 24). 
Suomella on suuri haaste keksiä uusia riittävän tehokkaita vetonauloja. Pohdittaessa koulu-
tuksen potentiaalia vientituotteena on syytä pitää mielessä siihen liittyvät uhat. Esimerkiksi 
suuret ja vahvat kilpailijat uhkaavat jyrätä pienet toimijat kilpailussa. Yhteistyö koulu-
tussektorin toimijoiden kesken saattaa epäonnistua ja puutteet laadunhallinnassa saattavat 
johtaa herkästi toimijoiden maineen vahingoittumiseen. Mikäli Suomen vientihankkeet 
epäonnistuvat, seuraukset voivat olla maalle kohtalokkaat. Maine voi vahingoittua, mikä 
puolestaan heikentää edellytyksiä toiminnan laajentamiseen koulutusmarkkinoilla. (Ope-
tus- ja kulttuuriministeriö 2010, 18.) 
 
Ei pidä kuitenkaan täysin pois sulkea Suomen mahdollisuuksia. Maailmalla koulutusmark-
kinat nimittäin kasvavat ja globalisoituvat jatkuvasti. Monissa maissa on herätty panosta-
maan koulutuksen ja koulutusjärjestelmän kehittämiseen. Nämä asettavat mielenkiintoisia 
mahdollisuuksia Suomelle, jonka innovaatiojärjestelmä, opettajankoulutus, pedagoginen 
osaaminen ja yhteistyön kulttuuri tarjoavat hyvän ympäristön tuotteistaa, kehittää ja testata 
koulutusinnovaatioita. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 18.) Suomi on myös ainutlaa-
tuinen siinä mielessä, että sen markkinoinnin lähtökohtana on maan loistava peruskoulutus. 
Sen markkinointi on maailmalla vähäistä korkeampaan koulutukseen verrattuna, sillä ylei-
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sesti ottaen maiden koulutusvientivoitot koostuvat lähinnä yliopistojen ulkomaisten opiske-
lijoiden tuloista (Marginson 2011, 21; Martens & Starke 2008, 10). Ainutlaatuisempi ”tuo-
te” saattaa luoda Suomelle tässä suhteessa hyvät asemat. Jää kuitenkin nähtäväksi, pärjää-
kö peruskoulutus markkinoilla samalla tavalla. Itse peruskoulun vieminen ulkomaille voi 
olla kulttuuristen erojen takia haasteellista. Tehokkain tapa viedä peruskoulua maailmalle 
lienevät opettajankoulutusohjelmat, sillä niitä pidetään kansainvälisillä markkinoilla ainut-
laatuisimpina sekä erottuvimpina palveluina ja tuotteina (Poikonen ym. 2012, 7). Nämä 
myös kytkeytyvät luontevasti PISA-menestykseen ja voivat kenties tuottaa pysyvämpiä 
vaikutuksia kohdemaan koulutuksellisen kehittämisen ja itsenäistymisen kannalta (ks. Ap-



























3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni tavoitteena on lisätä ymmärrystä ekspatriaattiopettajan työstä sekä selvittää 
ulkomaanjakson merkitystä opettajalle pääosin ammattitaidon kannalta, mutta myös henki-
lökohtaisesti. Opettajien identiteettityöllä on katsottu olevan merkitystä opettajien ammat-
titaidon kehityksen kannalta (esim. Day ym. 2006; Stenberg 2011; Trotman & Kerr 2001). 
Tutkimuksessani selvitän, miten opettajat reflektoivat ekspatriaattiopettajuutta ja amatillis-
ta identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen. Pyrin näin löytämään keinoja tukea opettajien 
ammatillista kehitystä ja pohdin sitä, voisiko ulkomaanjakso olla tukena tässä.   
 
Tutkimuskysymykseni ovat: 
1. Minkälaisen kuvan opettajat antavat ekspatriaattiopettajan työstä?  
2. Miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen? 
a) Miten opettajat kokevat sen, että ovat olleet ekspatriaattiopettajia? 
b) Onko opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut heidän kertomustensa perus-
teella?  
 
Ensimmäisen tutkimuskysymykseni yhteydessä pyrin selvittämään opettajien antamaa ku-
vaa ekspatriaattiopettajan työstä roolien kautta. Keskityn tarkastelemaan, minkälaisia roo-
leja suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli niissä yhteisöissä, joissa he elivät ja työskente-
livät Abu Dhabissa. Tutkin niitä näkökulmia, joista käsin opettajat tarkastelevat aikaansa 
Abu Dhabissa. Toisin sanoen tutkin, minkälaisia ”ääniä” aineistosta nousee (ks. Dervin & 
Riikonen 2009, 129).  
 
Toisen tutkimuskysymyksen yhteydessä perehdyn tarkemmin opettajien ammatillisen iden-
titeetin reflektointiin. Tarkkailen opettajien reflektointitapoja ja pyrin löytämään niistä jo-
takin yhtäläisyyksiä. Tämän perusteella vedän johtopäätökset siitä, miten opettajat kokivat 
ekspatriaattiopettajuutensa ja onko heidän ammatillinen identiteettinsä muuttunut. 
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4 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä osiossa kerron tarkemmin tutkimukseni viitekehyksestä, metodologisista valinnoista 
sekä tutkimusaineistosta ja sen taustoista. Tutkimukseni viitekehyksenä on narratiivisuus, 
joka tutkimustapana viittaa lähestymistapaan, jossa huomioidaan kertomukset tiedon välit-
täjinä ja rakentajina (Heikkinen 2001, 116).  Kerron tässä osiossa ensin narratiivisesta tut-
kimuksesta ja sen taustasta. Siirryn tämän jälkeen tutkimuksen aineistonhankintamenetel-
mään ja aineistoon. Kerron tarkemmin tutkimushenkilöistä ja heidän työkontekstistaan 
EduCluster Finland Oy:ssa sekä Arabiemiraateissa ja Abu Dhabissa. Luvun lopussa kerron 
tutkimukseni analyysista ja sen eri vaiheista. 
 
 
4.1 Narratiivinen tutkimus 
 
Tutkimuksessani lähestyn tutkimushenkilöideni kokemuksia ja ammatillista identiteettiä 
narratiivisesta näkökulmasta käsin. Narratiivisessa tutkimuksessa keskitytään tutkimaan 
henkilöiden kertomuksia näiden omista kokemuksista. Se antaa välineitä tutkimaan henki-
löiden tapoja kokea maailmaa kertomustensa kautta. (Webster & Mertova 2007, 1.) Tar-
kastelen opettajan ammatillista identiteettiä narratiivisena identiteettinä, joka muodostuu 
kertomusten välityksellä. Taustalla on ajatus siitä, että ihmisen olemassaolon ja narratiivi-
suuden välillä on perustavanlaatuinen yhteys. Ihminen ymmärtää elämäänsä ja kokemuksi-
aan tarinan muodossa. Kertoessaan omasta elämästään hän rakentaa samalla identiteetti-
ään. Narratiivisuuden taustalla vallitsee konstruktivistinen käsitys tiedon rakentumisesta 
aiemman tiedon pohjalta. Tieto ei ole koskaan valmista, vaan kertomus muuttaa muotoaan 
jatkuvasti. Tieteen objektiivinen ajattelutapa ja todellisuuskäsitys ovat kyseenalaistettuja 
nykymaailmassa ja postmodernissa ajattelutavassa. (Heikkinen 2001, 14, 119–120.) Tut-
kimuksessani näen tiedon ja identiteetin subjektiivisina, sidottuna aikaan, paikkaan ja yksi-
lön elämäntilanteeseen sekä sosiaaliseen asemaan. Narratiivisen lähestymistavan avulla ha-
luan antaa äänen yksittäisille henkilöille ja heidän kertomuksilleen. Narratiivien kertomi-
nen tarjoaa myös itse tutkittaville välineitä reflektiolle (Webster & Mertova 2007, 69). 
Narratiivien eli kertomusten kertominen voikin olla oivallinen väline opettajien identiteet-
tityössä (ks. Stenberg 2011). 
 
Narratiivisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu pyrkimys ilmiön ymmärtämiseen ja uusien 
näkökulmien avaamiseen. Se eroaa näin muista perinteisistä tutkimusperinteistä, joissa ol-
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laan ensisijaisesti kiinnostuneita tulevaisuuden ja seurausten ennustamisesta. Narratiivisen 
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa onkin otettava huomioon merkityksellinen analyy-
si, joka painottaa hyvää pohjustusta ja sitä tukevaa aineistoa. (Polkinghorne 1988, 116; 
Webster & Mertova 2007, 90.) Narratiivista tutkimusta on usein kritisoitu sen käsitteiden 
liiallisesta laveudesta ja leviämisestä. On määriteltävä, mitä kertomuksella tarkoitetaan, sil-
lä muuten se menettää erittelevän voimansa. Tarja Aaltonen ja  Anna Leimumäki (2010, 
148) ajattelevat käsitteiden analyyttisen voiman syntyvän yhtä aikaa sekä omassa käytössä, 
siitä kontekstista, mistä ne tulevat että siitä ympäristöstä, johon ne siirretään. Haastattelu-
kertomuksia tutkittaessa joutuu pettymään, mikäli odottaa tyypillisen kertomuksen muo-
dostumista alkuineen, loppuineen ja selkeine juonen kulkuineen. Suullista kertomusta 
luonnehtii harhailu, poikkeaminen ja sulkeutumatta jättäminen. Voidaan kuitenkin asennoi-
tua siten, että kiinnostava kerronnallistamisen tapahtuma tai kokemuksellisuus avautuukin 
kaikista ristiriidoista käsin, ei-tarkoituksellisesta prosessista ja siitä syntyvästä lopputulok-
sesta. (Aaltonen & Leimumäki 2010, 147–148.) Tämän tyyppinen ajattelutapa haastaa pe-
rinteisen narratiivin määritelmän, jossa painotetaan aikajärjestystä ja peräkkäisyyttä (De 
Fina 2003, 11). Samalla se  tukee tutkimustani, jossa tutkin jatkuvasti prosessissa olevaa 
ilmiötä, opettajan ammatillista identiteettiä. 
 
Kertomukset syntyvät usein luonnollisesti tutkimushenkilöiden haastatteluvastauksissa sil-
lä ihmiset käsittelevät kertomusten kautta kokemuksiaan. Vaikka ne on jollakin tavalla oh-
jattuja haastattelijan kysymyksillä, niissä kuitenkin näkyy kunkin kertojan näkökulma ja 
kokemus. (De Fina 2003, 21.) Anna De Fina (2003, 7) väittää, että analysoidessamme ker-
tomuksia, me ei analysoida pelkästään yksilöllisiä kertomuksia ja kokemuksia, mutta myös 
kollektiivisia, sosiaalisia kuvauksia ja ideologioita. Näin ollen vaikka haastattelenkin tut-
kimuksessani ainoastaan neljää opettajaa, voidaan kunkin opettajan kertomuksista erottaa 





Elämme tällä hetkellä haastatteluyhteiskunnassa, jossa haastattelut ovat keskeinen tapa 
saada selvää elämästämme. Kasvokkain tapahtuvat haastattelut mahdollistavat eräänlaisen 
sisäänpääsyn tutkittavaan ja tämän kokemuksiin. Haastattelut ovat perusluonteeltaan sosi-
aalisia kohtaamisia, joissa puhujat yhdessä tuottavat kuvauksia tai selostuksia sekä men-
neisyytensä että tulevaisuutensa toiminnoista, kokemuksista, tunteista ja ajatuksista. (Rap-
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ley 2007, 15–16.) Käytin tutkimuksessani aineistohankintamenetelmänä puolistrukturoitua 
haastattelua eli toisin sanoen teemahaastattelua (liite 1). Tässä haastattelumuodossa kysy-
mysten muoto on kaikille haastateltaville sama, mutta haastattelija voi vaihdella niiden sa-
namuotoa ja järjestystä. Kysymykset on suunniteltu ennalta, jolloin jonkinlainen näkökul-
ma on lyöty lukkoon. Kysymykset ovat kuitenkin luonteeltaan avoimia ja antavat näin tilaa 
kertomuksille ja uusille näkokulmille. (Hirsjärvi & Hurme 2008, 47.) Ennalta suunnittele-
mieni kysymysten lisäksi esitin haastateltaville lisäkysymyksiä silloin, kun halusin tarken-
nusta joihinkin asioihin tai kun nousi jokin mielenkiintoinen näkökulma, josta halusin 
kuulla lisää. Kysymysten esittämisjärjestys vaihteli myös henkilöiden haastatteluissa. 
 
Teemahaastattelua käytettäessä, ollaan yleensä kiinnostuneita tutkittavan ilmiön perusluon-
teesta ja –ominaisuuksista. Hypoteesit pyritään pikemminkin löytämään kuin asettamaan 
ennalta ja todentamaan. (Hirsijärvi & Hurme 2008, 66.) Teemahaastatteluiden lopputulos 
muokkautuu näin itse prosessissa eikä siihen voida vaikuttaa muuta kuin ohjaavilla kysy-
myksillä. Erityisesti narratiivisessa lähestymistavassa korostuu haastattelijan ja haastatelta-
van yhteistyö käsitysten luomisessa. Tämän voidaan ajatella  mahdollistavan autenttisen 
katsauksen toisen henkilön sisäiseen maailmaan sekä dialogiin, jossa tutkija ja tutkittava 
tarjoavat ymmärrystä ja tukea toisilleen. (Silverman 2000, 822–823.) Tim Rapley (2007, 
16) kuitenkin muistuttaa, että haastattelun suhdetta mihin tahansa “oikeaan” kokemukseen 
on jossakin määrin mahdotonta täysin tietää, sillä kyseessä on niin sanotusti tekaistu tilan-
ne tai tuotos, haastattelijan ja haastateltavan yhteinen saavutus. On myös  haastavaa muo-
dostaa selkeä kertomus, joka pysyy tutkittavassa aiheessa. Onkin tärkeä kiinnittää huomio-
ta teemojen muodostamaan jatkumoon ja haastattelun rakentumiseen eräänlaiseksi juonel-
liseksi kokonaisuudeksi, mikäli haastattelussa halutaan muodostaa johdonmukainen kerto-
mus (Pöysä 2010, 155). Teemahaastattelun avulla voidaan jo itse aineistonkeruuvaiheessa 
vaikuttaa siihen, että opettajien kertomuksista muodostuu selkeämpiä kokonaisuuksia. Sa-
malla se voi helpottaa luokittelussa analysointivaiheessa. (Rapley 2007, 15). Haastatteluis-
sani tavoitteenani ei ollut muodostaa juonellista kokonaisuutta, vaan paremminkin joh-
donmukaisen teemakokonaisuuden keskittymällä opettajien eri rooleihin. Tähän liittyen 
pyrin selvittämään sekä suomalaisten ekspatriaattiopettajien omia että muiden tahojen odo-
tuksia melko systemaattisesti (ks. liite 1). Kysyin esimerkiksi, mitä paikalliset emiraattikol-
legat, oppilaat, oppilaiden vanhemmat, muut ekspatriaattiopettajat, suomalaiset kollegat ja 
työnantaja odottivat haastattelemiltani opettajilta. 
 
Henkilöitä haastateltaessa on eräitä tutkimuseettisiä seikkoja, joita tulee ottaa huomioon. 
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Haastatteluissa on oltava herkkä ja otettava huomioon henkilöiden haavoittuvuus kerto-
muksia kerrottaessa. Varsinkin, kun kertomukset ovat opettajien omasta elämästä on va-
rottava, ettei mene niissä liian henkilökohtaiselle alueelle. Ihmisiä tutkittaessa tarvitsemme 
erityistä herkkyyttä ja kehittynyttä sosiaalista vastuunottokykyä niiden henkilöiden suht-
een, joiden kanssa työskentelemme (Tierney 2000, 550). Olen pyrkinyt noudattamaan 
tutkimuksessani C. G. Christiansin (2000, 139–140) laatimaa eettisen tutkimuksen ohjenu-
oraa, johon kuuluu neljä kohtaa: 1. Tutkittavien riittävä informointi, 2. Tahallisen vääriste-




4.3 Tutkimushenkilöt ja heidän kontekstinsa 
 
Haastattelin tutkimustani varten neljä naispuolista opettajaa, jotka olivat olleet luokanopet-
tajina Abu Dhabissa ja tarkemmin ottaen Al Ainin tyttökoulussa. Löysin heidät suhteiden 
kautta, mutta en tuntenut heitä ja heidän taustojaan juuri lainkaan. Haastattelut järjestettiin 
Marras- Helmikuussa 2014-2015 ja haastattelut järjestettiin opettajien työpaikoilla rauhal-
lisessa tilassa. Opettajista kolme olivat olleet mukana koulutusvientiprojektissa alusta 
saakka ja yksi opettajista liittyi myös mukaan suhteellisen alkuvaiheessa projektin toisena 
vuonna. Opettajista kaksi viipyi Abu Dhabissa kaksi vuotta, kun taas toiset kaksi olivat 
vain vuoden. Opettajat olivat eri vaiheissa työuraansa. Yksi opettajista oli vasta uransa al-
kuvaiheessa, kun taas muut olivat ehtineet työskennellä opetusalalla jo pidempään.  
 
Kaikkia haastattelemiani opettajia yhdisti kansainvälisyys. Kaikki olivat joko opettaneet 
aikaisemmin ulkomailla tai olleet vaihdossa. Yhdellä opettajista oli myös monikulttuurinen 
perhetausta. Lisäksi osalla opettajista oli taustalla kokemusta ja pätevyyttä englanninkielen 
opettajana, kansainvälistä opettajakoulutusta sekä kokemusta globaalihenkisestä järjestö-
toiminnasta. Opettajien lähtömotiivit olivat kaikki vetomotiiveja (ks. osio 2.2.1). Osa opet-
tajista painotti lähtömotiivinaan kiinnostusta Arabiemiraatteja ja arabikulttuuria kohtaan. 
Osa taas painotti vaihtelun ja eksotiikan kaipuuta. Kukaan opettajista ei maininnut lähtö-
motiivikseen rahaa, mutta yksi opettajista mainitsi, että se oli joidenkin muiden opettajien 
lähtömotiivi.  
 
Haastattelin kaikki opettajat heidän ulkomaanjaksonsa jälkeen. Kaikki olivat kerenneet olla 
jo Suomessa 2-3 vuotta. Kokemukset eivät välttämättä olleet enää opettajilla tuoreessa 
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muistissa ja siksi otin tämän huomioon jo tutkimuskysymyksiä laatiessa. Painotan tutki-
muskysymyksissäni sitä, miten opettajat kokevat ekspatriaattiopettajuutensa ja reflektoivat 
ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen. Vaikka haastattelemiltani opettajilta 
ei saada ehkä sitä ajankohtaisinta ja tarkinta tietoa paikan päältä, on tässä hyvänä puolena 
se, että heidän kokemuksensa ja ajatuksensa ovat ehtineet jäsentyä selkeämmäksi kokonai-
suudeksi. Myös heidän käsitys omasta ammatillisesta identiteetistä voi olla jälkikäteen sel-
keämpi. Tätä voidaan verrata McAdamsin (2003, 193) väittämään ihmisen kyvystä ymmär-
tää omaa intentionaalisuuttaan ja elämänvaiheitaan yhtenä koherenttina tarinana vasta nuo-
reksi aikuiseksi kasvettuaan. Vasta jonkin aikaa kokemuksiensa jälkeen ihminen alkaa jä-
sentää maailmaa ja omaa paikkaansa (identiteettiään) maailmassa. Johdonmukainen elä-
mäntarina tai kertomus sisältää näin ajallisen, elämänkerrallisen, kausaalisen ja temaattisen 
yhdenmukaisuuden. (McAdams 2003, 193.)  
 
Seuraavissa alaluvuissa kerron tarkemmin tutkimukseni opettajien työkontekstista Edu-
Cluster Finland Oy:ssa sekä Arabiemiraateissa, Abu Dhabissa. Esittelen myös hieman 
Arabiemiraattien paikallista koulutusjärjestelmää.  
 
 
4.3.1 EduCluster Finland ja Abu Dhabi-hanke (EPA-programme) 
 
Tutkimukseni ekspatriaattiopettajien lähettäjänä oli EduCluster Finland, joka perustettiin 
vuonna 2008 ajatuksena lähteä viemään maailmalle suomalaista koulutusosaamista. En-
simmäisen vuoden tavoitteeksi yhtiö asetti välittömästi koulutuksen brändin ja markki-
noinin kehittämisen sekä liiketoimintaverkoston rakentamisen. Seuraavana vuonna olikin 
jo vuorossa suuret tavoitteet, nimittäin näkyvyyden saavuttaminen kansallisella tasolla sekä 
“Euroopan valloitus”. Näiden myötä siirryttiin suurempiin maailmanlaajuisiin näyttelyihin 
ja vuoden 2010 loppuun mennessä EduCluster Finland olikin jo vakiinnuttanut paikkansa 
markkinoilla. (EduCluster Finland-verkoston vuosiraportti 2010.)  
 
Vuonna 2010 EduCluster Finland solmi laajan viisivuotisen Suomen ja Abu Dhabin 
välisen koulutusyhteistyösopimuksen. Kyseessä on yksi Suomen historian suurimmista 
yksittäisistä koulutusvientisopimuksista. (EduCluster Finland-verkoston vuosiraportti 
2010.) Tutkimukseni kohdistuu tarkemmin juuri tähän koulutusvientihankkeeseen ja siinä 
työskennelleisiin opettajiin. Kyseisen hankkeen nimi on EPA-programme (Educational 
Partnership Programme) ja sen tavoitteena on kehittää Abu Dhabin paikallista koulutusjär-
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jestelmää ja pedagogista osaamista. Hankkeessa sovelletaan muun muassa suomalaista lu-
okanopettajaperiaatetta paikalliseen opetussuunnitelmaan, joka perustuu lähinnä aineeno-
pettajakäytäntöön. (EduCluster Finland Oy 2012; Manner 2010.) Uudistamalla koulutus- ja 
palvelurakenteitaan Abu Dhabi pyrkii vahvistamaan maan kilpailukykyä. Osaamista halu-
taan kehittää erityisesti kielten (englanti, arabia), matematiikan, luonnontieteiden ja in-
formaatioteknologian alueilla. Hankkeen tärkeinä periaatteina pidetään suomalaisen ja 
emiraattien opetuskäytäntöjen yhdistämistä, oppilaskeskeisyyttä ja yhteisöllisyyttä. Myös 
perheiden ja koulujen sidosryhmien osallistaminen sekä yksilölliset opetusratkaisut sekä 
erityisopetuksen ja kielellisen kehityksen tuki ovat keskeisessä roolissa. (Jyväskylän ylio-
pisto 2010.)  
 
Hankkeessa suomalaiset olivat vastuussa 5–11–vuotiaiden lasten opetuksesta kahdessa 
Arabiemiraattien valtion ylläpitämässä koulussa Abu Dhabin emiirikunnassa. Hankkeessa 
olivat mukana pääkaupungissa Abu Dhabissa sijaitseva poikakoulu ja Al Ainissa sijaitseva 
tyttökoulu. Suomalaisopettajien tehtäviin kuului myös paikallisten emiraattiopettajien kou-
luttaminen ja mentorointi. Paikallisilla opettajilla oli mahdollista samalla suorittaa Su-
omeen pedagogisia opintoja Jyväskylän yliopiston ohjauksessa. (esim. Europaeus 2013, 
43–45; Höglund 2012, 26; Jyväskylän yliopisto 2010.) Projektin ensimmäisenä vuonna 
hankkeeseen rekrytoitiin 29 luokanopettajaa ja erityisopettajaa sekä kaksi rehtoria 
(Jyväskylän yliopisto 2010). Suomalaisen opetushenkilökunnan vaihtuvuus on ollut vilkas-
ta, sillä opettajien sopimukset on tehty vuodeksi kerrallaan ja uusia opettajia rekrytoidaan 
vuosittain (Manner 2010). Molempiin hankkeessa mukana olleisiin kouluihin palkattiin su-
omalaiset rehtorit. He ovat olleet tärkeällä paikalla muun muassa koulutusuudistuksen 
etenemisessä ja tiedonvaihdossa, sillä rehtoreiden johtamisella ylipäätään katsotaan olevan 
avainasema koulun kehittämisessä, opiskelijoiden saavutuksissa sekä vuorovaikutuksessa 
laajemman yhteisön kanssa (Xing & Dervin 2014, 211). 
 
 
4.3.2 Arabiemiraatit ja Abu Dhabi – Paikallinen koulutusjärjestelmä 
 
Arabiemiraattien valtioliitto koostuu seitsemästä emiirikunnasta, joista Abu Dhabi on väes-
töltään ja maantieteelliseltä kooltaan suurin. Sen taloudellinen hyvinvointi on maan huip-
pua sen hiilivetyvarojen ansiosta, jotka kattavat jopa 95 % koko valtion varoista. Viime ai-
koina Arabiemiraateissa ollaan haluttu vähentää maan riippuvaisuuttaan öljystä ja moni-
puolistaa maan taloutta. Tässä ollaan haluttu nostaa koulutus yhdeksi avaintekijäksi saavut-
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tamaan muutosta ”öljyperusteisesta” taloudesta ”tietoperusteiseen” talouteen. Arabiemi-
raattien tämänhetkinen presidentti ja Abu Dhabin hallitsija, Sheikki Khalifa Bin Zayed Al 
Nahyan, on määritellyt koulutuksen ja tietopohjaisen talouden niiksi avaintekijöiksi, jotka 
tulevat mahdollistamaan Emiraattien erinomaisen menestyksen maailman koulutetuimpien 
kansojen joukossa. Käyntiin on lähtenyt maanlaajuinen koulutusuudistus, jota kutsutaan 
nimellä The New School Model. (the Executive Council 2007.) Sen keskeisinä periaatteina 
on koulujen laadun parantaminen kansainväliselle tasolle, laadukkaan koulutuksen tarjoa-
minen kaikille lapsille, kohtuuhintaisten laadukkaan yksityiskoulutuksen vaihtoehtojen tar-
joaminen opiskelijoille sekä paikallisen identiteetin ja kulttuurin säilyttäminen. (ADEC 
2012.) EduCluster Finland:n koulutusvientihanke on lukuisten muiden hankkeiden kanssa 
osana tätä maanlaajuista koulutusuudistusta. Ekspatriaattien osuus Arabiemiraattien työ-
voimasta on merkittävä erityisesti koulutuksen tasolla. Paikallinen kantaväestö Abu Dha-
bissa on ollut öljyn löytymisen jälkeen riippuvainen ulkomailta tulleesta työvoimasta. Heil-
lä ei ole ollut tarpeeksi paikallista työvoimaa ja heiltä on puuttunut nopeaan modernisaa-
tioon tarvittavat tekniset taidot. Ulkomailta tulevien työntekijöiden ja ammattilaisten maa-
hantulo on jatkunut niin suurina lukuina, että joidenkin alueiden kantaväestö on muuttunut 
lopulta vähemmistöksi. (Khalaf & Alkobaisi 1999, 272.)  
 
Arabiemiraattien koulutuksen johto ja järjestäminen on jaettu muutamaan julkiseen yksik-
köön. The Federal Ministry for Education and Youth on vastuussa koko maan koulutuksel-
lisesta strategiasta. Emiraattien tasolla toimii itsenäinen Abu Dhabi Education Council 
(ADEC), joka on vastuussa koulutuksen järjestämisestä julkisissa kouluissa. (Buchler-Eden 
2012, 2.) Tutkimukseni opettajat toimivat paikallisella tasolla ensisijaisesti ADEC:n alaisi-
na. Maan koulutuksen ylin johto ja EduCluster Finand olivat puolestaan kauppakumppa-
neita, jotka toimivat lähinnä suomalaisten ekspatriaattiopettajien taustatukena. Johdon ker-
roksittaisuus aiheutti suomalaisille ekspatriaattiopettajille hankaluuksia, joista tulen kerto-
maan tarkemmin myöhemmin tutkimuksen tuloksissa.    
 
 
4.4 Aineiston analyysi 
 
 Analyysini lähtökohtana on teoria identiteetin rakentumisesta vuorovaikutuksessa ihmis-
ten ja ympäristön kanssa, jota painotetaan erityisesti sosiaalipsykologiassa ja kielitieteissä 
(esim. De Fina 2003). Identiteetin rakentuminen tapahtuu ympäröivän maailman ja sisäisen 
minän välisessä, monesti hyvin ristiriitaisessa, suhteessa. Ihminen joutuu reflektoidessaan 
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tasapainottelemaan oman valinnan vapauden ja ulkopuolelta tulevien pakotteiden välillä. 
(Hokkanen 2002, 64.) Identiteetin perustana pidetään kuuluvuuden tunnetta johonkin sosi-
aaliseen yhteyteen (De Fina 2003, 15), jolloin ihminen väistämättä pyrkii löytämään omaa 
paikkaansa yhteisössä (Bauman 2004, 18–20). Puhutaan rooleista, jotka vaikuttavat henki-
lön ajatuksiin ja toimintaan. Henkilöllä on erilaisia rooleja, toisin sanoen identiteettejä, eri-
laisissa sosiaalisissa konteksteissa, jolloin tämä toimii ja ajattelee eri tavalla riippuen kon-
tekstista. (Dervin & Riikonen 2009, 128.) Esimerkiksi vapaa-ajan ja perhe-elämän kon-
tekstissa henkilöstä voi näyttäytyä hyvinkin erilaisia puolia kuin vaikkapa työelämässä.  
 
Hubert J. M Hermansin (2001) mukaan roolinotossa on kyse positioista eli asemoinnista. 
Hän on Mikhail Bakhtinin työstä inspiroituneena kehittänyt teorian yksilön henkilökohtai-
sista sisäisten ja ulkoisten asemointien repertuaarista diskurssissa. Sisäiset asemoinnit 
muodostavat minän eri osat (”minä luennoitsijana”, ”minä naapurina”…), kun taas ulkoiset 
asemoinnit viittaavat ihmisiin ja objekteihin ympäristössä, jotka ovat relevantteja sisäisten 
asemointien näkökulmasta (Hermans 2001, 325). Esimerkiksi, jos henkilö kertoo kahden 
kollegan keskustelevan keskenään, on kyse ulkoisesta asemoinnista. Ulkoisen asemoinnin 
avulla ihminen luo käsitystä itsestään joko samaistumalla tai tekemällä eroa ryhmään 
(Dervin & Riikonen 2009, 128). Keskustelussa ihmiset ottavat sisäisiä tai ulkoisia asemia, 
jotka voidaan erottaa heidän puheestaan. Eri asemoitumiset voivat keskustella niin toisten-
sa kuin ”itsensä” kanssa (esim. ”minä väittelin kollegani kanssa”, ”minä sanoin itselleni” 
tai kahden henkilön vuorovaikutus on esitetty henkilön omassa puheessa) (Hermans & 
Dimaggio 2007). Asemoitumiset voivat vaihdella näiden samaistumisen asteessa. Rajat si-
säisten ja ulkoisten asemointien välillä voivat olla häilyviä eivätkä aina ole tunnistettavissa. 
(Dervin & Riikonen 2009, 129.)  
 
Käytin aineistoni analyysiin narratiiviselle tutkimukselle tyypillistä lähestymistapaa, jossa 
analyysitapa tarkentui tutkimusprosessin aikana ja sovelsin eri vaiheissa erilaisia sopivia 
menetelmiä. Analyysiprosessini voidaan kuvata näin rakentuvan konstruktivistiselle näke-
mykselle tiedon rakentumisesta aiemman tiedon pohjalle. (ks. Saarinen 2013.) Haastattelu-
jen litteroinnin jälkeen lähdin liikkeelle sisällönanalyysilla, jonka jälkeen syvennyin aineis-
toon kriittisten tapahtumien narratiivisella analyysilla. Lopuksi pureuduin kriittisiin tapah-
tumiin Hermansin (2001) positioteoriaan perustuvan dialogisen analyysin avulla.  Esittelen 
seuraavassa kuviossa tiivistetysti analyysin etenemisen vaiheet (Kuvio 2), jonka jälkeen 





KUVIO 2: Analyysin vaiheet 
 
Haastattelujen litterointi voidaan mieltää analyysiprosessin ensimmäiseksi vaiheeksi, sillä 
litterointitavalla on vaikutusta analyysin etenemiseen. Esimerkiksi keskustelunanalyysissa 
on tärkeää, että litterointi on perusteellista ja tarkkaa, sillä jokaista puheen yksityiskohtaa 
pidetään analysoinnin kannalta tärkeänä (Eskola & Suoranta 1998, 188). Narratiivisessa 
tutkimuksessa puolestaan ollaan usein enemmän kiinnostuneita laajempien 
ajatuskokonaisuuksien ymmärtämisestä kuin pienempien yksiköiden, kuten sanojen tai 
puhetaukojen merkityksestä (Polkinghorne 1988, 31). Litterointi voi tässä tapauksessa olla 
suurpiirteisempää. Tutkimukseni mukaillessa narratiivista perinnettä päätin litteroida 
haastattelut siten, että kirjoitin haastattelujen ääninauhoilta suhteellisen tarkasti kaiken, 
mitä kuulin. Pyrin mahdollisimman autenttiseen lopputulokseen haastatteluiden 
sanasisällön suhteen. En kuitenkaan kirjoittanut esimerkiksi jokaista “ööö” -lausahdusta tai 
merkinnyt taukoja virallisilla litterointimerkeillä. Merkitsin puheen tauot itselleni selkeillä 
merkeillä (esim. pisteet ja pilkut) lähinnä niissä kohdissa, joissa koin niiden selkeyttävän 
aineiston lukuprosessia. Litteroitua tekstiä syntyi yhteensä 60 sivua.  
 
Litteroinnin jälkeen siirryin sisällönanalyysiin. Kyseessä on perusanalyysimenetelmä, jota 
voidaan soveltaa kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissä. Tutkimuksessani 
sisällönanalyysi toimii väljänä teoreettisena kehyksenä liitettynä osaksi 
analyysikokonaisuutta. Käytin apunani Jouni Tuomen ja Anneli Sarajärven (2009, 92) laa-
timaa analyysirunkoa selkeyttämään analyysin etenemistä. Ajatteluprosessissani vaihtelivat 
aineistolähtöisyys ja valmiit mallit, mitä voidaan kutsua abduktiiviseksi päättelyksi. On 
kyse teoriaohjaavasta aineistolähtöisestä analyysista. Teoria toimii apuna analyysin 
etenemisessä, mutta ei määritä sitä täysin. Analyysiyksiköt on valittu aineistosta, mutta 
aikaisempi tieto on ollut tässä ohjaamassa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91–92, 96–97.)  
 
Sisällönanalyysin ensimmäisessä vaiheessa ryhdyin lukemaan haastatteluja läpi tehden 





















teemat. Ensimmäistä tutkimuskysymystäni (ks. luku 3) ajatellen valitsin näkökulmaksi 
ekspatriaattiopettajien roolit, sillä ne antavat kattavan kuvan ekspatriaattiopettajan työstä. 
Ne myös ohjaavat ammatillisen identiteetin tutkimisen pariin, jota käsittelen tarkemmin 
toisessa tutkimuskysymyksessäni. Muodostin aineistosta kolme selkeää laajempaa 
kontekstia, jotka määrittivät ekspatriaattiopettajien erilaisia rooleja Abu Dhabissa. 
Jaottelun taustalla on Hermansin (2001) teoria henkilön asemointien repertuaarista diskurs-
sissa, jonka mukaan henkilön rooli on riippuvainen kontekstista ja vuorovaikutussuhteista. 
Muodostamani kontekstit ovat yhteiskunta, työ koulussa sekä vapaa-aika. Näissä 
konteksteissa ekspatriaattiopettajilla oli useita erilaisia rooleja, jotka rakentuivat 
identiteetin tapaan vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Nämä ovat sosiaalisia 
konteksteja laajempien kontekstien sisällä. Yhteiskunnassa opettajien roolit rakentuivat 
suhteissa paikallisiin, muihin ekspatriaatteihin ja ulkomaalaisiin. Opettajien roolit heidän 
työssään koulussa rakentuivat suhteissa oppilaisiin ja näiden vanhempiin, suhteissa 
suomalaisiin ja paikallisiin emiraattikollegoihin sekä suhteissa koulun johtoon, paikalliseen 
työnantajaan (ADEC) sekä projektin ylimpiin johtoelimiin. Vapaa-ajalla opettajien roolit 
rakentuivat puolestaan perheessä sekä muissa vapaa-ajan suhteissa ja konteksteissa. Tässä 
vaiheessa on myös mainittava nykyteknologian vaikutus henkilöiden roolien 
muodostuksessa. Henkilöillä on nimittäin verkkoympäristöjen suhteissaan lukuisia rooleja, 
joissa he voivat jakaa henkilökohtaisia kokemuksiaan (ks. Dervin & Riikonen 2009). 
Tutkimukseni opettajien haastatteluissa ei tullut tätä näkökulmaa esille, mutta se on 
todennäköisesti ollut myös vaikuttamassa taustalla siihen, miten opettajat reflektoivat omaa 
identiteettiään.  
 
Opettajien roolit muodostivat aineiston luokat, joiden yläkäsitteiksi muodostuivat 
sosiaaliset kontekstit ja  näiden laajemmat kontekstit (kuvio 3). Kontekstien ja roolien 
muotoilussa on ollut osittain apuna Walkerin (2001) tutkimus englanninkielisten 
ekspatriaattiopettajien rooleista Hong Kongissa. Heidän roolejaan tarkasteltiin ainakin sekä 
yhteiskunnan että työn (koulussa) kontekstissa. Englanninkielisten ekspatriaattiopettajien 
rooleja tutkittiin myös suhteissa paikallisiin Hong Kongilaisiin opettajiin ja koulutuksen 
johtoelimiin. Luomani jaottelun perusteella saatetaan saada mielikuva roolien hyvin 
selkeästä jakautumisesta. Käytännössä roolit kuitenkin täydentävät toisiaan eikä niitä voida 
täysin erottaa toisistaan omiin luokkiinsa. Ymmärtääksemme identiteetin rakentumisen 
prosessia on kuitenkin välttämätöntä erottaa roolit toisistaan ja tarkastella niitä erillään eri 
konteksteista käsin. Ihmisellä on tarve jähmettää identiteettinsä johonkin selkeään muotoon 


















































KUVIO 3: Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolien kontekstit 
 
Henkilöllä voi olla erilainen käsitys omasta roolistaan kuin ympäröivällä yhteisöllä, mikä 
saattaa aiheuttaa herkästi ristiriitaisia tunteita. Muiden henkilöiden äänet tai kollektiiviset 
ryhmien äänet kohtaavat ”oman tilan” ja muodostavat asemia, jotka ovat joko sovussa tai 
ristiriidassa keskenään (Hermans & Dimaggio 2007, 35). Henkilön identiteetistä voi muo-
dostua eri identiteettimuotojen yhdistelmä, johon voidaan viitata käsitteellä ”hybridisyys” 
(Coupland 2010, 247).   Suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla ja sosiaalisten kontekstien eri 
osapuolilla oli erilaisia käsityksiä heidän rooleistaan. Eri osapuolien odotukset 
suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooleista saattoivat myös erota toisistaan. Syntyi 
mielenkiintoinen tutkimusasetelma, sillä jotkut roolit olivat selkeästi ristiriidassa 
keskenään. Ristiriitaisten roolien havaitseminen ohjasi minut seuraavaan 
analyysivaiheeseen, eli kriittisten tapahtumien narratiiviseen analyysiin, jota muun muassa 
tutkijat Webster ja Mertova (2007) esittelevät. Heidän mukaan haastattelujen narratiiveja 
voidaan analysoida kiinnittämällä huomiota kokemuskertomuksien kriittisiin tapahtumiin 
tai tilanteisiin. Kriittisen tilanteen tai tapahtuman voi tunnistaa siitä, että se on vaikuttanut 
kertojan esiintymiseen ammatillisesti tai työhön liittyvään rooliin. Sillä voi olla esimerkiksi 
traumaattisia piirteitä tai muuten merkittävä vaikutus henkilöön. Kriittiset tapahtumat ja 
niiden vaikutukset voivat olla sekä positiivisia että negatiivisia. Kriittisten tapahtumien 
narratiivinen analyysi sopi hyvin toisen tutkimuskysymykseni (ks. luku 3) tarkasteluun, 
sillä nämä paljastavat kertojan ymmärryksen tai maailmankuvan muutoksen. (Webster & 
Mertova 2007, 71, 73–74.) Ristiriitaiset roolit aiheuttivat tutkimukseni opettajille juuri 
näitä kriittisiä kokemuksia ja tilanteita, joiden kautta he reflektoivat omaa identiteettiään. 
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Pystyin tällä tavalla tarkastelemaan heidän reflektointiprosessiaan ja jäljittämään muutosta 
heidän ammatillisessa identiteetissään. Opettajien ristiriitaisista rooleista muodostui neljä 
luokkaa. Käytin erilaisia värejä auttamaan luokkien tunnistamisessa ja erottelussa. 
Värimerkintöjen jälkeen erotin luokat muusta aineistosta lähempään tarkasteluun.  
 
Käytin kriittisiin tapahtumiin eli ristiriitaisiin rooleihinn perehtymiseen Hermansin (2001) 
positioteoriaan perustuvaa dialogista analyysia. Tarkastelin tutkimushenkilöiden ottamia 
positioita narratiiveissaan ja pyrin näin hahmottelemaan opettajien reflektointiprosesseja 
ristiriitaisten roolien keskellä. Tässä vaiheessa laadin taulukon (liite 3), jonka avulla 
pystyin hahmottelemaan opettajien puheessa esiintyneiden positioiden välisiä suhteita. 
Hermans ja Dimaggio (2007) kertovat erilaisista vuorovaikutuksen muodoista, joita voi 
tapahtua eri positioiden välillä diskurssissa. Sisäiset positiot voivat keskustella keskenään 
(esim. minä totesin itselleni), mikä kuvastaa eräänlaista yksinkeskustelua. Sisäiset positiot 
voivat keskustella myös ulkoisten positioiden kanssa (esim. minä puhun kollegani kanssa) 
ja ulkoiset positiot voivat keskustella myös keskenään minussa (esim. kerrotaan kahden 
kollegan välisestä keskustelusta, johon ei itse otettu osaa). (mts. 36.) Aineistoa lukiessani 
hahmotin vielä neljännen luokan positioiden keskinäiseen vuorovaikutukseen liittyen, 
nimittäin sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelun. Huomasin, että henkilöiden 
diskurssissa esiintyi paljon tilanteita, joissa he asettivat itsensä vastakkain ulkoisten 
positioiden kanssa (esim. “me tehtiin näin, mutta he…”). Sisäisten ja ulkoisten positioiden 
välille ei syntynyt näin varsinaista dialogia. Henkilöiden käyttäessä erilaisten positioiden 
välistä vuorovaikutusta diskurssissaan, he valitsevat oman asemansa tietyssä tilanteessa ja 
osoittavat näin sen merkitystä itselleen. He antavat näin merkityksen omalle 
argumentaatiolleen. (Dervin & Riikonen 2009, 128.) Henkilöt voivat esimerkiksi korostaa 
samankaltaisuuksia tai/ja eroja muihin nähden. He voivat ottaa muun muassa passiivisen 
position, niin sanotun pakotetun identiteetin, esimerkiksi ulkoisten positioiden välisen 
dialogin tai sisäisten ja ulkoisten positioiden välisen vastakkainasettelun kautta. (Dervin & 
Riikonen 2014, 82, 85–86.) Laatimani taulukko (liite 3) jakautui sisäisten positioiden 
väliseen dialogiin, sisäisten ja ulkoisten positioiden väliseen dialogiin, sisäisten ja 
ulkoisten positioiden väliseen vastakkainasetteluun sekä ulkoisten positioiden väliseen 
dialogiin. Laadin oman taulukon erikseen jokaiselle ristiriitaisten roolien luokalle, jotta 
pystyisin tarkastelemaan luokkia erillään toisistaan ja vertailemaan niitä keskenään. 
Dialogisen analyysin kautta hahmottelin lopuksi opettajien ammatillisen identiteetin 
itsereflektiomallin (osio 5.2.5), joka kokoaa yhteen opettajien keinot selvitä ristiriitaisten 




Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset ja vastaan tutkimuskysymyksiini. Käytän tut-
kimushenkilöistäni peitenimiä (Tiina, Emma, Sonja ja Sara) heidän henkilöllisyytensä ja 
yksityisyytensä suojaamiseksi. Henkilöllisyyden paljastuminen on kuitenkin mahdollista, 
mikäli lukija tuntee henkilöt jo entuudestaan. Erityisesti muut kyseisessä koulutusvienti-
projektissa työskennelleet opettajat saattavat tunnistaa kollegansa, koska kyseessä on ollut 
hyvin tiivis yhteisö.  
 
Ensimmäinen tutkimuskysymykseni oli: Minkälaisen kuvan opettajat antavat ekspatriaat-
tiopettajan työstä? Tarkastelin tätä tutkimuskysymystä suomalaisten ekspatriaattiopettajien 
roolien näkökulmasta. Tutkimustulosten ensimmäisessä osiossa (5.1) esittelen ekspatriaat-
tiopettajien roolit niitä määrittävien laajempien kontekstien ja sosiaalisten kontekstien 
kautta (ks. kuvio 3, s. 39).   
 
Toisessa osiossa (5.2) pureudun tarkemmin ekspatriaattiopettajien ammatillisen identiteetin 
reflektioon ristiriitaisten roolien kautta. Tämä osio vastaa toiseen tutkimuskysymykseeni:  
Miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen? 
a) Miten opettajat kokevat sen, että ovat olleet ekspatriaattiopettajia? 
b) Onko opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut heidän kertomustensa perusteella?   
 
Ekspatriaattiopettajien ristiriitaisista rooleista muodostui neljä luokkaa: uudistaja-
sopeutuja, arvostettu-kyseenalaistettu, ekspertti-noviisi ja kollega-kaveri. Ristiriitaiset roo-
lit olivat opettajille suuri haaste, mutta samalla ne opettivat paljon. Ne auttoivat opettajia 
kasvamaan paitsi ammatillisesti myös ihmisenä. Ristiriitaiset roolit muodostivat aineiston 
kriittiset tilanteet, jotka vaikuttivat merkittävästi opettajien ammatillisen identiteettin ref-
lektioon ja muokkautumiseen. Tulosten lopussa esitän ekspatriaattiopettajien ammatillisen 
identiteetin reflektiomallin, jossa ratkaisukeinona ristiriitaisten roolien keskellä tasapainot-
telulle on välitilaidentiteetti (osio 5.2.5). Lopuksi vedän johtopäätökset siitä, miten tutki-
mukseni opettajat kokivat ekspatriaattiopettajuuden ja onko heidän ammatillinen identiteet-





5.1 Ekspatriaattiopettajien roolit eri konteksteissa 
 
Henkilön roolit vaihtelevat kontekstin perusteella ja vaikuttavat henkilön itsensä esitysta-
paan ja asemointiin kussakin tilanteessa. Tätä voidaan kuvailla eri identiteettien ”näyttele-
miseksi”. (Dervin & Riikonen 2009, 128.) Hermansin (2001) mukaan henkilön minä toimii 
asemoinnin ja uuden asemoinnin prosessina, joka on riippuvainen muiden ihmisten ole-
massaolosta eli sosiaalisesta kontekstista. Tutkimukseni haastatteluaineistosta erottui kol-
me lajempaa kontekstia, jotka vaikuttivat opettajien roolien muodostumiseen: yhteiskunta, 
työ koulussa ja vapaa-aika. Laajempiin konteksteihin sisältyivät vielä sosiaaliset kontekstit, 
jotka määrittivät opettajien rooleja tarkemmin (kuvio 3, s. 39). Opettajien roolit vaihtelivat 
riippuen siitä, keihin he olivat vuorovaikutuksessa. Opettajilla oli erilainen rooli esimerkik-
si suhteissaan oppilaisiin kuin vaikkapa suhteissaan kollegoihin. Oman roolin muodostu-
miseen vuorovaikutuksessa vaikuttivat sekä omat että muiden käsitykset ja odotukset.  
 
 
5.1.1 Roolit yhteiskunnassa 
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit yhteiskunnassa määrittyivät suhteissa paikalli-
siin sekä muihin ulkomaalaisiin ja ekspatriaattiopettajiin. Haastattelemani opettajat kuvai-
livat Arabiemiraattien yhteiskuntaa hierarkiseksi ja kokivat siksi asemansa ekspatriaat-
tiopettajina erilaisena paikallisiin ja muihin ulkomaalaisiin verrattuna. Lisäksi suomalaiset 
ekspatriaattiopettajat olivat Abu Dhabissa ainutlaatuinen joukko, sillä suurin osa ekspatri-
aattiopettajista tulivat englanninkielisistä maista. Tämä tekikin heidän asemastaan yhteis-
kunnassa ja muiden ekspatriaattiopettajien keskuudessa mielenkiintoisen. Olen koonnut 
seuraavaan taulukkoon suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit kussakin yhteiskunnan 
sosiaalisessa kontekstissa. Erittelen myös ranskalaisin viivoin lyhyesti, mitä ”osarooleja” 










TAULUKKO 1: Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit yhteiskunnan sosiaalisissa kon-
teksteissa  
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5.1.1.1 Yläluokan jäsen  
 
Paikallisten emiraattien silmissä suomalaiset ekspatriaattiopettajat kuuluivat ylempään yh-
teiskuntaluokkaan, sillä he tulivat länsimaista ja olivat ekspatriaatteja. Tutkimukseni opet-
tajat kokivat olevansa pääosin arvostettuja ja tervetulleita lukuunottamatta muutamaa ti-
lannetta, jossa he kokivat alempiarvoisuutta. Ekspatriaattiopettajien arvostus ja sijoittumi-
nen yläluokkaan liittyy Arabiemiraattien nopean modernisaation pyrkimyksiin ja yhteis-
kunnassa käynnissä olevaan suureen koulutusuudistukseen, joista mainitsin aiemmin ker-
toessani tutkimushenkilöideni työkontekstista (osio 4.3.2). Voidaan olettaa, että länsimailta 
tuleva työvoima on arvostettua ja tervetullutta korkeasti koulutetun väestönsä ansiosta.  
Ekspatriaattien sijoittuminen yläluokkaan voidaan nähdä Arabiemiraattien lisäksi myös 
laajemmassa maailman mittakaavassa (ks. osio 2.2.1 s. 14). Muun muassa Friedman (1999, 
190–191, 200–201) sijoittaa luokkien muodostumisen teoriassaan ekspatriaatit globaalisen 
hierarkian huipulle ja mieltää heidät monikansallisen eliitin jäseniksi.  
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Kysyin haastatteluissa, mitä suomalaiset ekspatriaattiopettajat ajattelivat termistä ”ekspat-
riaatti”. Sonjan vastaus paljasti, minkälaisia stereotypioita ilmenee ekspatriaateista ja hei-
dän sijoittumisestaan yläluokkaan.  
 
”Expatriate tai ekspatti tulee itelle vaa mieleen sellase vähän niiku no onhan ne 
tietyl taval iha eri  asemas ku joku normi maahanmuuttaja niin sanotusti. Nii tulee 
sellanen vähän niiku ylempituntonen näkem.. tai miten nyt sanois se niiku vähän 
niiku kasti. Koska täälläki ku puhutaa ku me puhutaa Suomeen tulevista ni ekspat-
riaatti on aina sellanen vähän niiku länsimaista tuleva maahanmuuttaja mut sit 
maahanmuuttaja on sitte sellanen pakolaisena tullut tännenäi nii se tuntuu sellaselt 
vähän niiku miten nyt sanois sellaselt trestiisi nimeltä niinsanotusti.” (Sonja) 
 
Sonjan kommentista paljastuu, miten ekspatriaatti mielletään ylemmän luokan jäseneksi, 
osaksi ylempää ”kastia”. Siihen liittyy tietynlainen leima varakkaammasta henkilöstä, joka 
on tullut länsimaista. Itse termin virallisessa määritelmässä ei länsimaalaisuutta mainita, 
mutta ulkomaille työntekijöitään lähettävät yritykset ovat tyypillisesti varakkaampia länsi-
maalaisia yrityksiä. Ekspatriaatit ovat kalliita työntekijöitä, joille maksetaan hyvin ja tarjo-
taan hyvät edut paikan päällä. Kaupankäynnin näkökulmasta yleisimpiä syitä lähettää eks-
patriaatteja ulkomaille on asiantuntemuksen sulauttaminen kohdemaahan ”kehittyneempi-
en” maiden asiantuntijoiden toimesta. (Furnham 2005, 727, 729.) Kulttuurillisissa keskus-
teluissa erotetaan herkästi länsimaalaiset muista maahanmuuttajista leimaamalla nämä eril-
liseksi yhtenäiseksi joukoksi, jolla esiintyy tietynlaisia piirteitä, kuten köyhyyttä ja rikolli-
suutta (Mulinari ym. 2009, 5). Ekspatriaatteihin liitetään näin ollen mielikuva länsimaalai-
sista ihmisistä, sillä he tulevat kohdemaassa hyvin toimeen taloudellisesti ja ovat korkeasti 
koulutettuja. Länsimaalaisuus ja ekspatriaatin titteli vaikuttivat myös haastattelemieni 
opettajien rooliin naisena islamilaisessa yhteiskunnassa. Suomalaisten ekspatriaattiopetta-
jien rooli määrittyi ennemmin työstatuksen ja koulutuksen, kuin sukupuolen perusteella. 
Emma kuvailee ilmiötä sukupuolen katoamiseksi. Länsimaalaiset ekspatriaattinaiset eivät 
hänen mukaansa noin vain solahda islamilaisen yhteiskunnassa vallitsevaan naisen rooliin. 






5.1.1.2 Ulkopuolisuus ja toiseuden kokemus 
 
Ekspatriaattiopettajilla oli yhteiskunnassa ulkopuolinen rooli suhteessa paikallisiin. Ulko-
puolisuus johtui tiiviistä sisäpiiristä, johon opettajat kuuluivat. Lisäksi enintään kahden 
vuoden maassaolo oli liian lyhyt aika yhteiskuntaan integroitumiseen. Ulkopuolisuus johtui 
myös osittain ekspatriaattiopettajien sijoittumisesta yläluokkaan ja tähän liittyvästä hyvä-
osaisuudesta. Kysyessäni Emmalta, mitä hän ajatteli termistä ”ekspatriaatti”, hän toi esille 
stereotypian omassa piirissä pyörimisestä. 
 
”Siit tulee mulle vähän niiku sellane fiilis niiku ihmisist jotka asuu jossai ja on vaa 
niiku käymässä ja keräämässä rahaa ja pyörimäs omas piirissään ilma että sillee 
integroituu niiku paikallisee niiku meininkii ehkä. Mut ei se varmaa sisälly siihen 
termii oikeesti mut se on niiku sellanen vaikutelma.” (Emma) 
 
Emman kommentista paljastuu ekspatriaattien rooli yhteiskunnasta ulkopuolisina oman si-
säpiirinsä jäseninä. Ekspatriaatteihin usein viitattu ”kupla” -metafoora pitää sisällään mie-
likuvia rajallisuudesta, eristäytymisestä ulkomaailmasta, tietynlaisesta ylellisyydestä ja 
teennäisestä ilmapiiristä sen sisällä. Meike Fechterin (2007) mukaan kyse on monikansalli-
sista tiloista, jotka ovat rajoitettuja ja myös sisäisesti jaettuja. Rajat eivät pelkästään erota 
ekspatriaatteja ulkopuolisesta maailmasta, vaan myös ekspatriaattien tilojen sisällä on lu-
kuisia erilaisia jakoja, jotka liittyvät muun muassa etnisyyteen, kansallisuuteen, luokkaan 
ja sukupuoleen. (mts. 35–38.) Ihminen samaistuu helposti ryhmään esimerkiksi etnisyyden 
tai itselleen tutun kulttuurin perusteella. Kulttuurin ajatellaan usein toimivan identiteetin 
kehyksenä. Se antaa tunteen kuulumisesta yhteisöön, johon samaistuessa koemme ”keitä 
me olemme”, ”mihin me kuulumme”. (Hall 2003, 85.) Vieraassa ympäristössä on luonnol-
lista hakea tukea ja samaistua muihin samasta maasta tuleviin tai samassa asemassa oleviin 
ekspatriaatteihin. Lisäksi ekspatriaatit ovat kohdemaassa usein suhteellisen vähän aikaa, 
eivätkä sen takia välttämättä vaivaudu integroitua ympäristöön esimerkiksi opettelemalla 
paikallista kieltä (Ward ym. 2001, 123).  
 
Emman kommentin perusteella ekspatriaattien tyypilliseksi lähtömotiiviksi nähdään raha. 
Furnhamin (2005, 702) lähtömotiivien jaottelussa ekspatriaattien vetomotiiveihin mielle-
tään muun muassa taloudelliset tekijät (ks. osio 2.2.1 s. 12). Noeleen Doherty ym. (2011, 
596) mainitsevat myös rahan tärkeänä motiivina, mutta kansalliset erot rahallisen ”porkka-
nan” tärkeydessä ovat osoittaneet, että ilmiötä tulee tarkkailla kriittisesti suhteessa muihin 
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motiiveihin, jotka nähdään myös tärkeinä. Näitä voivat olla esimerkiksi ammatillinen ke-
hittyminen, vaihtelunhalu ja eksoottiset kokemukset (esim. Riitaoja 2007). Tutkimukseni 
opettajien yleisimmät lähtömotiivit olivatkin juuri vaihtelunhalu ja ammatillinen kehitty-
minen.   
 
Yhden haastattelemani opettajan kommentin perusteella jotkut paikalliset kohtelivat suo-
malaisia ekspatriaattiopettejia välillä halveksuvasti, koska näkivät heidät ulkopuolisena. 
Ulkopuolisen rooliin liittyi tässä tapauksessa toiseuden kokemus. Vaikka ekspatriaattiopet-
tajat olivat yhteiskunnassa yläluokan jäseniä ja heitä arvostettiin, saattoivat kuitenkin yksit-
täiset paikalliset nähdä heidät ulkopuolisina, alemman luokan kansalaisina. 
 
”Ja sitte se että ku sä kuljet jossai kadulla tai menet ostoksille tai jonneki ni se että 
ku sut näkee siellä joku paikallinen, ni se ei välttämättä tiedä et mihin luokkaan sä 
kuulut. Mutta se silti saattaa lyödä sulle sen leiman otsaan. Että toi on nyt ekspat-
riaatti ja sit jos hänen ajatuksensa on se et se kuuluu siihen alempaan luokkaan, nii 
sithän se käyttäytyminen esimerkiks meitä kohtaan ei välttämättä ollu mitää kovin 
hyvää. Pääasiallisesti se oli ookoo ja ihan hyvä. Mut et sit oli niitä joitaki jotka oli 
sitä mieltä et ku toi nyt ei ole niiku tätä heidän omaa kansaansa, ni sille voi huudel-
la ja tööttäillä.” (Sara)  
 
Sara kertoo kommentissaan leimasta, joka saattaa syntyä ekspatriaattina olemisesta. Lei-
man perusteella paikalliset saattavat luokitella ekspatriaatin alempaan luokkaan ajatelles-
saan, ettei tämä kuulu hedän kansaansa. Tilanne viittaa näkyvään toiseuden kokemukseen, 
mikä tarkoittaa, että henkilö poikkeaa muista ulkonäöltään (Salakka 2002, 197). Mitä 
enemmän ihminen eroaa ulkonäöltään enemmistöstä, sitä enemmän se vaikuttaa hänen 
identifikaatioonsa. Henkilö voi joutua jatkuvasti kyseenalaistetuksi ulkonäkönsä perusteel-
la, mikä puolestaan luo tunteen ulkopuolisuudesta ja kuulumattomuudesta. (Lapila-Marcus 
2010, 29.) Saran mainitsema sana leima puoltaa määritelmää toiseudesta itselle tai toiselle 
tuotettuna identiteettinä, johon kuuluu yhteenkuulumattomuuden ja vierauden tunne sekä 
usein toissijaisuus (Lamminmäki-Kärkkäinen 2002, 72). Ihmiset määrittelevät henkilön jo-
ko samankaltaiseksi tai erilaiseksi omasta kulttuurista käsin. Henkilö luokitellaan toiseksi, 
mikäli hän poikkeaa jollakin tavalla muista. (Talib 2002, 37.) Saran esimerkissä paikalliset 
luokittelivat ekspatriaatin toiseksi ajatellessaan, ettei tämä kuulu heidän kansaansa. Ekspat-
riaatti määriteltiin näin erilaiseksi (toiseudesta lisää osiossa 2.2.2).  
 
 47 
5.1.1.3 ”Hyvä agentti” ja sopeutuja 
 
Ekspatriaatteihin saatetaan liittää usein ajatuksia valloittajista tai isännistä, jotka tuovat 
mieleen kolonialismin ja siihen liittyvän siirtomaapolitiikan. Koulutusviennin suurmaat, 
kuten Iso-Britannia ja Yhdysvallat on mielletty perinteisesti  kolonialisaatioon osallistunei-
siin maihin. Suomea ei olla puolestaan yleisesti mielletty samalla tavalla siirtomaavallaksi 
(Lehtonen & Löytty 2007, 105), minkä takia suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli mui-
hin ekspatriaattiopettajiin verrattuna harvinainen asema (ks. osio 2.2.1).   
 
Haastattelujen perusteella Suomea ei mielletty Arabiemiraateissa siirtomaavallaksi (ks. 
Palmberg 2009, 35). Tästä oli suomalaisille ekspatriaattiopettajille etua, sillä se auttoi luot-
tamuksen muodostamisessa. Valloittajan roolin sijaan suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla 
näyttää olevan Arabiemiraattien yhteiskunnassa Diana Mulinarin ym. (2009, 8) kuvaama 
”hyvän agentin” rooli, jossa painottuvat yhteistyö, tasavertaisuus sekä kunnioitus paikallis-
ta kulttuuria kohtaan. Siihen myös liittyi tietynlainen joustavuus ja sopeutuminen paikalli-
seen kulttuuriin. Tämän perusteella ei tulisi kuitenkaan ajatella Suomea täysin viattomana. 
Vaikka Suomella ei ole maailmalla perinteistä siirtomaavallan mainetta, ei se tarkoita, ett-
eikö siirtomaa-ajoilla syntyneet ajattelu- ja esitystavat vallitsisi myös Suomessa (esim. 
Lehtonen & Löytty 2007). Suomen hyvästä maineesta oli kuitenkin suomalaisille ekspatri-
aattiopettajille etua, sillä se auttoi heitä luottamuksen muodostamisessa ja loi heille samalla 
arvostetun aseman paikallisten työkumppaneiden keskuudessa. Tuon tämän ”hyvän agen-
tin” arvostetun ja luotettavan roolin näkökulman esille vielä tuloksieni myöhemmässä vai-
heessa kyseenalaistettu–arvostettu –osiossa.   
 
”Hyvän agentin” roolin yhteydessä suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli myös sopeutu-
jan rooli, jossa nämä joutuivat mukautumaan ympäröivän kulttuurin käytäntöihin. Sopeutu-
jan rooliin liittyi välillä kyseenalaistetuksi tulemista ja paikallisen byrokratian kohteeksi 
joutumista. Oli asioita, joihin ei voinut itse vaikuttaa, jolloin ne piti vain ottaa vastaan. 
Joustavuus ja sopeutuminen paikalliseen kulttuuriin tarkoitti myös suomalaisille opettajille 
sitä, että naisena islamilaisessa yhteiskunnassa täytyi noudattaa jossain määrin säädyllistä 
pukeutumista. Vaikka suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooli määrittyi ensisijaisesti län-
simaalaisuuden, työstatuksen ja koulutuksen perusteella, se ei kuitenkaan täysin poistanut 




5.1.1.4 Suomalaisten ekspatriaattiopettajien pieni rooli 
 
Arabiemiraateissa on ollut jo jonkin aikaa käynnissä suuren mittakaavan koulutusuudistus, 
jossa suomalaiset ekspatriaattiopettajat ovat osaltaan mukana. Abu Dhabin koulutusvienti-
projektista on uutisoitu laajasti Suomen mediassa (Esim. Europaeus 2013; Helsingin sa-
nomat 3.7.2012; Keskisuomalainen 15.6.2010). Käytännössä suomalaisten rooli on kuiten-
kin haastattelemieni opettajien mukaan ollut huomattavasti pienempi, kuin mitä Suomen 
mediassa on annettu ymmärtää. Arabiemiraatit olivat nimittäin ostaneet Suomen projektin 
vain yhtenä lukuisten muiden koulutusuudistusprojektien joukossa.  
 
Sirja: Mitä sä luulet et Abu Dhabissa sit ajateltii tästä suomalaisesta koulutusjär-
jestelmästä?  
 
Emma: Varmaa ihan hyvää mut ei paljoo mitää sillee et ku suomes tehää aina hir-
vee numero, et no nyt me ollaan menos sinne ja voi mite hienoo! Ku sit ku me men-
nään sinne ni me tajutaa et siel on niiku tuhansia opettajia niiku englanninkielisist 
maista esimerkiks niiku yht aikaa tullu. Ja sithän sinne oli vissii ostettu jotai vähä 
vastaavii ideoit jostai kiinast ja japanist ja niiku näi. Et me ollaan niiku kumminki 
yks sellanen niiku kärpäsen kakka siellä niiku meressä. Et tuskin siellä niiku koko 
maa kohkaa siitä et jee suomalaiset jotku systeemit. Et ne oli vähän siellä niiku 
shoppailu koulushoppailu niiku täällä puhutaa nykyää että otetaas kokeillaas vähä 
tota ja tota ja tota. Et me oltii vaa yks siinä niiku. 
 
Emma kuvailee Suomen pientä roolia Abu Dhabissa kärpäsen kakka –metafooran kautta. 
Kommentista paljastuu Suomen pieni asema maailmanlaajuisilla koulutusmarkkinoilla (ks. 
osio 2.3.2). Tässä tulevat esille juuri ne uhat, jotka liittyvät koulutusvientiin, kun kyseessä 
on Suomen kaltainen pieni maa. Suuret ja vahvat kilpailijat uhkaavat jyrätä pienet toimijat 
kilpailussa (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010, 18). Suomella ei ole myöskään samanlai-
sia lähtökohtia kuin muilla suurilla koulutusvientimailla pienen kielialueensa takia. Eng-
lannin kielisillä mailla on selvästi etulyöntiasema koulutusmarkkinoilla (Cai ym. 2012, 7; 
Marginson 2011, 24). Tämä näkyi myös Abu Dhabissa, jossa haastattelemieni opettajien 
mukaan suurin osa ekspatriaattiopettajista tuli englanninkielisistä maista. Suomalaisten 
poikkeavuus joukosta aiheutti heille osittain kyseenalaistetun aseman ekspatriaattiopettaji-
en keskuudessa, sillä muiden englanninkielisten maiden ekspatriaattiopettajien oli vaikea 
ymmärtää suomalaisten roolia ennemmin opetusjärjestelmän uudistajina kuin englannin-
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kielen opettajina tai malleina. Tilanne aiheutti suomalaisille epäselvän aseman, jossa he 
toisaalta kuuluivat ja toisaalta eivät kuuluneet ekspatriaattiopettajien joukkoon. He olivat 
tässä suhteessa kahden sisäpiirin jäseniä kuulumalla yhtä aikaa laajempaan ekspatriaat-
tiopettajien joukkoon, mutta samalla omaan suomalaisten ekspatriaattiopettajien sisäpiiriin. 
Tämä viittaa Fechterin (2007, 35–38) näkemykseen siitä, että myös ekspatriaattien tilojen 
sisällä on lukuisia erilaisia jakoja, jotka Suomen tapauksessa näyttäisivät liittyvän kansalli-
suuteen ja kieliryhmään.  
 
Vaikka suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooli oli hyvin pieni ja osittain kyseenalaistettu 
muiden ekspatriaattiopettajien silmissä, saivat he kuitenkin myös runsaasti arvostusta osak-
seen koulutusasiantuntijoiden silmissä. Tunnettavuus johtui muun muassa Suomen hyvästä 





Yhteenvetona suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooleista yhteiskunnassa voidaan sanoa, 
että haastatteluista erottui yläluokan jäsenen, ulkopuolisen, hyvän agentin ja sopeutujan 
rooli sekä pieni rooli. Yläluokan jäsenyyteen liittyi ekspatriaattiopettajien korkea asema 
muihin ulkomaalaisiin verrattuna, koska he tulivat länsimaista ja olivat korkeasti koulutet-
tuja. Paikallisten silmissä he olivat niin sanotusti ylempää ”kastia”. Suomalaisten ekspatri-
aattiopettajien ulkopuolinen rooli johtui heidän tiiviistä sisäpiiristään, jossa he ”pyörivät”. 
Ulkopuolisen rooliin liittyi myös toiseuden kokemusta, joka määrittyi ulkopuolelta paikal-
listen emiraattien keskuudesta. Suomella oli Abu Dhabissa ”hyvän agentin” rooli, jonka 
perusteella suomalaisia ekspatriaattiopettajia ei koettu valloittajina, vaan ennemminkin yh-
teistyöntekijöinä. ”Hyvän agentin” rooliin liittyi myös joustavuus ja sopeutuminen paikal-
lisiin käytäntöihin tiettyyn pisteeseen saakka. Opettajien tuli esimerkiksi sopeutua paikalli-
seen byrokratiaan ja naisten pukeutumiskoodiin. Lopuksi vielä tuli esille Suomen pieni 
rooli muiden koulutusvientimaiden joukossa. Pieneen rooliin liittyi kyseenalaistetuksi tu-
lemista muiden ekspatriaattiopettajien toimesta, mutta kuitenkin arvostusta koulutusasian-





5.1.2 Roolit työssä koulussa  
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit heidän työssään koulussa määrittyivät suhteissa 
oppilaisiin ja näiden vanhempiin, suomalaisiin ja paikallisiin kollegoihin sekä suhteissa 
koulun johtoon, paikalliseen työnantajaan (ADEC) ja koulutusvientiprojektin ylimpiin joh-
toelimiin. Opettajilla oli monia erilaisia rooleja, jotka määrittivät heidän toimintaansa. Tut-
kimukseni opettajien roolit erosivat hieman toisistaan, sillä työpaikalla kullakin työnteki-
jällä on tyypillisesti oma tehtävänsä. Seuraavassa taulukossa on tiivistettynä suomalaisten 
ekspatriaattiopettajien roolit ja niiden osaroolit kussakin sosiaalisessa kontekstissa.  
 
TAULUKKO 2: Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit koulutyön sosiaalisissa kon-
teksteissa 
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5.1.2.1 Roolit suhteissa oppilaisiin ja näiden vanhempiin 
 
Oppilaiden silmissä suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooli oli ensisijaisesti opettaja. 
Haastattelemistani opettajista kolme toimivat luokanopettajan tehtävissä, kun taas yksi 
toimi laaja-alaisen erityisopettajan tehtävissä. Vaikka vain yksi opettajista toimi virallisesti 
erityisopettajana, muistutti muidenkin opettajien rooli erityisopettajan roolia. Heidän luo-
killaan oli nimittäin useampia erityisoppilaita eikä heillä ollut oppilaiden kanssa yhteistä 
kieltä. Opettajien opetusmetodit muistuttivat näin ollen usein erityisopetuksessa käytettäviä 
metodeja. 
 
”Onhan sitä oppinu hirveesti niiku sellasia periaatteessa niiku erityisopetuksen meto-
deja koska niitä joutu käyttämään siellä koko ryhmän kanssa. Koska siitä sun ryhmästä 
niiku yheksänkymmentä kaheksankytviis prosenttia oli niinsanottuja erityisoppilaita. 
Sekä kiellellisten haasteiden takia että muuten oppimisen ja sitten käytöksen haasteiden 
takia.” (Sara) 
 
”Se oli tietysti älytön haaste tietyl taval et siel oli niiku tämmönen totaali-inkluusio 
minkä mä oon inkluusioihminen mutta  sit ku ei oo niiku mitää tukijärjestelyä, et luokas 
on niiku kumminki vaik sit kakskytviis oppilasta ja sit just et osa on vaikka kehitysvam-
masia ja sit osa on niiku et muuten vaa ei pärjää.” (Emma) 
 
Saran ja Emman kommentit antavat perustavan käsityksen Arabiemiraattien paikallisesta 
erityisopetusjärjestelmästä. Erillisiä erityisluokkia ja tukijärjetelyjä ei ole, jolloin erityisop-
pilaat ovat yleisluokissa. Haastatteluissa tuli myös ilmi, että mikäli oppilas ei suoriudu 
vuosiluokastaan, on tapana jättää tämä luokalle. Kaikki haastattelemani opettajat toimivat 
välillä resurssiopettajina paikallisten opettajien työpareina. Heillä oli myös merkittävä rooli 
kielenopettajina, sillä he opettivat englanniksi lapsia, jotka eivät osanneet englantia ja piti-
vät myös erikseen englanninkielen tunteja oppilailleen.  
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien rooli oppilaiden näkökulmasta oli haastattelujen mu-
kaan luoda luokkaan hyvää ilmapiiriä. Oppilaat odottivat heiltä lämpöä, läheisyyttä sekä 
hauskuttamista. Haastattelemani opettajat kokivat olevansa erityisesti hoivaajan ja auttajan 
roolissa, koska erityisesti nuorimmat oppilaat olivat vielä niin nuoria (5-vuotiaita). Haastat-
telemani opettajat olivat onnistuneet luomaan oppilaisiinsa luottamukselliset välit ja koki-
vat näin onnistuvansa avaamaan mahdollisuuksia ja luomaan toivoa oppilailleen. Tämä oli 
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samalla myös opettajille itselleen voimaannuttava kokemus. Että se se mun mielestä oli 
semmonen mikä mua kannatteli koko sen kahden vuoden ajan tosi vahvasti, Tiina kuvailee. 
Haastattelemistani opettajista Emma koki roolikseen myös rauhankasvatuksen, sillä se oli 
henkilökohtaisesti hänen sydäntään lähellä. 
 
Tutkimukseni opettajista kolmella oli takana vankka kokemus opettajan työstä Suomessa. 
Yksi opettajista (Sonja) oli puolestaan uransa alkuvaiheessa, eikä hänellä ollut muuta ko-
kemusta kuin muutamat sijaisuudet ja työharjoittelut. Käytännössä paikallisten emiraat-
tioppilaiden kanssa opettajien roolit opettajakokemuksen perusteella menivät aikalailla uu-
siksi. Ekspertti saattoikin kokea itsensä noviisiksi tilanteessa, jossa hän tulee uuteen kult-
tuuriin ja edessä on luokka täynnä oppilaita, joiden kanssa ei ole yhteistä kieltä. Vanhat 
keinot eivät enää tepsikään. Noviisiopettaja saattoi puolestaan olla ekspertin asemassa, 
koska tällä ei ollut vielä muodostunut niin selkeää opettajaidentiteettiä. Varsinaista sokkia 
ei muodostunut, koska vakiintuneita käsityksiä ja käytäntöjä ei ollut vielä ehtinyt kehkey-
tyä. Paneudun syvemmin suomalaisten ekspatriaattiopettajien ekspertin ja noviisin roolei-
hin myöhemmässä vaiheessa tuloksiani ekspertti–noviisi –osiossa (5.2.3). 
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit suhteissa oppilaiden vanhempiin olivat yhtey-
denpitäjä, uudistaja, arvostettu ja kyseenalaistettu. Arabiemiraattien koulutusjärjestelmässä 
ei ole ollut tapana tehdä kodin ja koulun välistä yhteistyötä niin paljon kuin Suomessa, jol-
loin suomalaisten opettajien rooli yhteydenpitäjinä korostui. Yhteydenpito oppilaiden van-
hempiin oli yksi selkeistä suomalaisten liikkeelle panemista uudistuksista paikallisessa 
koulussa. Oppilaiden vanhemmat odottivat suomalaisilta ekspatriaattiopettajilta uudistuk-
sia, mutta jotkut myös epäilivät niitä ainakin aluksi. Jotkut oppilaiden vanhemmista koki-
vat suomalaiset opettajat etäisinä ja epäluotettavina, mikä asetti heille kyseenalaistetun 
roolin. Etäisyys johtui muun muassa yhteisen kielen tai yhteydenpidon  puutteesta. Länsi-
maalaiset uudistukset näyttäytyivät myös joillekin vanhemmille epäilyttävinä, sillä ne ero-
sivat totutusta. Loppujen lopuksi suomalaisten opettajien rooli muuttui ajan myötä yhä ar-
vostetummaksi ja he pystyivät luomaan oppilaiden vanhempiin luottamukselliset välit.   
 
 
5.1.2.2 Roolit suhteissa suomalaisiin kollegoihin 
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien keskinäiset suhteet olivat hyvin tiiviit sekä työssä että 
vapaa-ajalla, jolloin raja kollegiaalisuuden ja kaverinomaisten suhteiden välillä oli häilyvä. 
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Kollegat olivat samalla parhaita ystäviä, mikä voidaan nähdä poikkeuksellisena. Suomalai-
set opettajat olivat toisilleen tärkeä tuki haasteellisissa tilanteissa, joita uusi kulttuuri toi 
eteen. He olivat oman tiiviin sisäpiirinsä jäseniä, jota esimerkiksi Sonja kuvailee kuplaksi. 
Kyseinen metafoora esiintyy usein ekspatriaatteihin liittyvässä keskustelussa (Esim. Fech-
ter 2007, 37–38). Kollegan ja kaverin roolien sekoittumisesta tulen kertomaan myöhemmin 
lisää (osio 5.2.4).    
 
Jokaisen haastattelemani opettajan rooli suhteessaan muihin suomalaisiin kollegoihinsa oli 
selkeästi yhteistyöntekijä. Jokaiselta odotettiin omaa panosta, omien vahvuuksien esille 
tuomista ja toisten kollegoiden tukemista.  
 
”Suomalaiset kollegat odotti semmosta vahvaa yhteistyötä ensinnäki ja sitten ku 
meitäki oli valittu niikun sinne eri ikäsiä ja eri vahvuusalueita omaavia ihmisiä että 
justiinsa että sä tuot sen oman vahvuusaluees näkyviin siellä et pistät sen oman pa-
nokses siihen yhteiseen yhteiseen toimintaan.” (Tiina) 
 
Jokaisen opettajan rooli työyhteisössä vaihteli riippuen kunkin omista ominaisuuksista ja 
vahvuuksista. Emma mainitsi ottavansa sivusta seuraajan roolin konfliktitilanteissa. Hän 
koki myös olevansa luotettavan henkilön roolissa, jolle helposti uskouduttiin hankalista 
asioista. Tämä johtui osittain hänen liikkuvasta työn luonteestaan laaja-alaisena erityisopet-
tajana eri luokilla, mutta myös hänen avoimesta luonteestaan. Saran roolina suomalaisten 
kollegoiden keskuudessa oli tietotekniikan asiantuntija. Tiinan rooli oli puolestaan hallin-
nollinen osaaja, sillä hänellä oli kokemusta muun muassa vararehtorina toimimisesta. Son-
ja oli puolestaan usein tulkin roolissa arabiankielen taitonsa ansiosta. 
 
 
5.1.2.3 Roolit suhteissa paikallisiin kollegoihin 
 
Suhteissa paikallisiin kollegoihin suomalaisten opettajien merkittävimpänä roolina oli uu-
distaja. Uudistajan osarooleja oli esimerkkinä oleminen, mentori, kouluttaja, yhteistyönte-
kijä, kunnioittaja ja valloittaja. Paikalliset emiraattikollegat odottivat suomalaisten olevan 
esimerkkinä heille. Tässä he odottivat selkeitä ja konkreettisia keinoja opetukseensa. Osana 
esimerkkinä olemista oli myös paikallisten kollegoiden mentorointi ja kouluttaminen.  
Haastattelemistani opettajista kaikilla oli jonkinlainen rooli paikallisten kollegoiden kou-
luttamisessa. Tiinalla  oli selkeämpi rooli kouluttajana ja mentorina kuin muilla kolmella 
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opettajalla. Hän toimi muun muassa henkilökohtaisena mentorina paikallisille kollegoille. 
Muilla opettajilla ei ollut tällaista tehtävää, vaan he osallistuivat vapaaehtoisesti paikallis-
ten kouluttamiseen muun muassa järjestämällä erilaisia koulutustilaisuuksia omista vah-
vuusalueistaan. 
 
Suomalaisten opettajien kouluttajan ja uudistajan roolin perusteella voitaisiin kuvitella, että 
heidän ja paikallisten kollegoiden välinen suhde on jollakin tapaa epäsymmetrinen.  Opet-
tajakouluttajan ja koulututettavan välisessä suhteessa on haasteena tasaveroisen dialogin 
muodostuminen, sillä opettajakouluttajan on häivytettävä omaa auktoriteettiasemaansa tai 
ainakin tavoiteltava aitoa dialogia. (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 419.) Haastattelemani 
opettajat painottivatkin haastatteluissa sitä, että vaikka he olivat kouluttajan ja uudistajan 
roolissa, he kuitenkin pyrkivät yhteistyöhön ja paikallisten kollegoiden kunnioittamiseen. 
Molemmilla osapuolilla oli näin vastavuoroisesti annettavaa toisilleen. Tämä tilanne viittaa 
teoreettisen tiedon muuntumiseen käytännölliseksi tiedoksi ja osaamiseksi, joka tapahtuu 
yhteisessä ongelmanratkaisuprosessissa. On kyse yhteisöllisestä oppimisesta, jossa oppivat 
kaikki opetukseen osallistuvat osapuolet. (mts. 419.) Yhteistyöprosessissa myös muotoutui 
suomalaisten opettajakouluttajaidentiteetti (ks. osio 2.1.2). Projektin edetessä suomalaisten 
rooli kouluttajina häipyi hieman, kun ryhdyttiin toteuttamaan enemmän samanaikaisope-
tusta. Tässä vaiheessa emiraatti- ja suomalaisopettajat olivat vielä selkeämmin tasaveroisia 
työpareja keskenään. 
 
Suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli paikallisiin kollegoihinsa nähden myös valloittajan 
rooli. Saran haastattelussa kävi ilmi, että jotkut paikalliset kollegat kokivat suomalaisten 
opettajien tulon uhkana ja suhtautuivat epäillen heidän tuloonsa kouluun. Epäluuloisuus 
teki suomalaisten opettajien roolista kyseenalaistetun. Luottamusta oli aluksi hankala muo-
dostaa myös yhteisen kielen puutteen takia. Projektin edettyä pidemmälle emiraatti- ja 
suomalaisopettajien suhteet syvenivät ja keskinäinen luottamus kasvoi. Luottamuksen 
myötä suomalaiset kokivat roolinsa arvostetummaksi emiraattikollegoiden keskuudessa.  
 
 
5.1.2.4 Roolit suhteessa paikalliseen työnantajaan ja projektin ylimpiin johtoelimiin 
 
Suhteissaan paikalliseen työnantajaan ja koulutusvientiprojektin ylimpiin johtoelimiin 
suomalaisten opettajien yhteisiä rooleja oli koulutettava, uudistaja ja sopeutuja. Yhteisten 
roolien lisäksi haastatteluissa tuli esille Sonjan ja Emman henkilökohtaisemmat roolit suh-
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teissa koulun ja projektin hallintoon. Sonjan tehtävänä oli toimia rehtorin oikeana kätenä 
tulkkina ja apulaisena. Emman puolestaan tuli toimia välillä koulupsykologin roolissa, kun 
hänen tuli laatia oppilaille erilaisia psykologisia testejä, vaikka se ei ollut aikaisemmin 
koskaan Suomessa kuulunut hänen tehtäviinsä laaja-alaisena erityisopettajana.   
 
Suhteessa projektinhallintoon suomalaiset opettajat joutuivat koulutettavan rooliin, sillä 
heidän tuli osallistua jatkuvasti koulutustilaisuuksiin. Suomalaisten opettajien rooli uudis-
tajina näkyi projektinhallinnon ja paikallisen työnantajan osoittamassa arvostuksessa ja tu-
loksellisuuden vaatimuksissa. Muun muassa koulutuskonferensseissa suomalaiset saivat 
kunnianosoituksia ja PISA-uutisoinnin myötä suomalaisilta odotettiin paljon. Haluttiin 
nähdä nopeita muutoksia oppilaiden tuloksissa ja tähän liittyen laadittiin testejä, jotka tar-
kistaisivat oppimistulosten kehitystä. Paikallinen koulutusjärjestelmä Abu Dhabissa poh-
jautui tutkimukseni opettajien mukaan hyvin pitkälti englantilaiseen koulujärjestelmään. 
Täten suomalaisilta vaadittiin sen noudattamista ja he joutuivat asettumaan sopeutujan roo-
liin. Englantilainen järjestelmä näkyi esimerkiksi siinä, että koulupäivät olivat pitkiä, väli-
tunteja oli vähän, testejä ja koulutarkastuksia järjestettiin tasaisin väliajoin ja arviointi oli 
tarkkaa. Suomalaiset ekspatriaattiopettajat kokivat vaatimukset rankkoina ja kyseenalaisti-
vat oman roolinsa Abu Dhabissa. Sit monet opettajat just kyseenalaisti sen että miks me 
tultiin tänne jos ei saa toimia niiku me toimittas Suomessa, Sara kuvailee. Suomalaisten 
odotukset omasta roolistaan uudistajina ei kohdannut paikallisen työnantajan odotuksia. 
Jotkut haastattelemistani opettajista reagoivat turhautuneemmin tähän tilanteeseen, kun 





Suomalaisten opettajien roolien kirjo heidän työssään koulussa oli monipuolisin muihin 
konteksteihin verrattuna. Suhteissaan oppilaisiin suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli 
monta erilaisen opettajan roolia (luokanopettaja, erityisopettaja, resurssiopettaja ja kielen-
opettaja). Heillä oli opettajina hyvän ilmapiirin luojan rooli, jossa heiltä odotettiin muun 
muassa hauskuttamista, lämpöä ja hoivaa. Suomalaisten opettajien ekspertin ja noviisin 
roolit menivät oppilaiden kanssa sekaisin, kun kokenut opettaja saattoikin kokea itsensä 
aloittelevaksi ja kokemattomalle opettajalle oli taas etua siitä, ettei tälle ollut muodostunut 
vielä selkeitä käsityksiä opettajan ammatista (muodostui ekspertin rooli). Oppilaiden van-
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hempien kanssa suomalaisilla oli yhteydenpitäjän, uudistajan, kyseenalaistetun ja arvoste-
tun rooli.  
 
Suhteissa suomalaisiin kollegoihin haastattelemillani opettajilla oli selkeimmin yhteistyön-
tekijän rooli. Jokaisella haastattelemallani opettajalla oli myös henkilökohtaisempi rooli, 
joka erosi muista suomalaisista kollegoista (esim. Saran rooli tietotekniikan asiantuntija-
na). Yhdessä suomalaiset ekspatriaattiopettajat muodostivat niin sanotun kuplan, koska he 
olivat keskenään niin tiiviisti tekemisissä. Suhteissaan paikallisiin kollegoihin suomalaisil-
la opettajilla oli kouluttajan rooli, joka liittyi myös uudistajan rooliin. Heidän odotettiin 
olevan mallina ja esimerkkinä ja tuovan konkreettisia keinoja parantamaan opetusta. Suo-
malaisten rooli paikallisiin kollegoihin nähden muuttui tasavertaisemmaksi projektin edet-
tessä. Heistä tuli paikallisten kanssa samanaikaisopettajia, eikä mentorin rooli ollut enää 
niin vahva.  
 
Suomalaiset opettajat saivat paikallisilta kollegoilta osakseen sekä kyseenalaistamista että 
arvostusa. Yhdellä opettajalla (Sonjalla) oli arabiankielen taitonsa ansiosta selkeämpi hen-
kilökohtainen rooli tulkkina suhteissa paikallisiin kollegoihin.  
 
Suhteissa paikalliseen työnantajaan ja koulutusvientiprojektin ylimpiin johtoelimiin suo-
malaisilla opetajilla oli koulutettavan, uudistajan sekä sopeutujan roolit. Kahdella opettajis-




5.1.3 Roolit vapaa-ajalla 
 
Ekspatriaattiopettajien roolit vapaa-ajalla olivat hyvin pieni aihepiiri haastatteluissa. Se oli 
kuitenkin selkeästi oma erillinen kontekstinsa. Vapaa-ajan sosiaaliset kontekstit olivat per-
he sekä muut vapaa-ajan suhteet ja kontekstit. Haastattelemistani opettajista kolme olivat 
olleet Abu Dhabissa puolisonsa kanssa. Kahdella opettajista oli myös lapsia, jolloin nämä 
olivat puolison lisäksi myös äidin roolissa. Muissa vapaa-ajan suhteissa ja konteksteissa 




TAULUKKO 3: Suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit vapaa-ajan sosiaalisissa kon-




























Äiteinä Emma ja Tiina mainitsivat, että pystyivät tarjoamaan lapsilleen arvokkaita koke-
muksia. Lapset saivat muun muassa kokea, mitä on olla kansainvälisessä koulussa ja oppia 
uutta kieltä. Nii mä pidän sitä vaikkaki karuna mutta arvokkaana kokemuksena omille lap-
silleni sitä, et ne tietää milt nyt tuntuu se et sä meet johonki iha ummikkona ja kaikki pitää 
sua mahollisesti vähä hölmönä ku sä et tajuu mitää ja et mitä se on lähtee sen kielen kaa 
nollasta, Emma kuvailee. Ekspatriaattien sopeutumisessa kohdemaahan voidaan nähdä 
olevan eroja, mikäli esimerkiksi puoliso ja perhe tulee mukaan (Furnham 2005, 703; ks. 
osio 2.2.2). Tutkimukseni opettajilla puoliso ja perhe olivat uudessa kulttuurissa tukena. 
Ne asettivat kuitenkin myös haasteita, sillä uudessa ympäristössä syntyy herkästi myös 
jännitteitä ja konflikteja. Tutkimukseni opettajien mukaan ulkomaankokemus on ollut koko 
perheelle kuitenkin voimaannuttava kokemus.  
 
Turistin rooliin kuului eksoottisten kokemusten etsimistä. Siihen kuului myös ulkopuolinen 
rooli paikallisiin emiraatteihin verrattuna. Turistina ei pyritä varsinaisesti integroitumaan 
yhteiskuntaan, vaan ollaan sivusta tarkkailijoita. Haastattelemani opettajat kertoivat hyö-
dyntäneensä tehokkaasti vapaa-aikaansa matkailuun Arabiemiraateissa. Muun muassa Tii-
na kuvailee elämänpiirinsä olevan Abu Dhabissa suurempi, sillä se ei rajoittunut vain oman 
kodin ja työn lähettyville. Viikonloppuisin matkusteltiin koettiin paljon. Ulkomailla oles-






5.2 Ammatillisen identiteetin reflektointi ristiriitaisten roolien kautta  
 
Tässä osiossa esittelen tulokset toiseen tutkimuskysymykseeni:  
Miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen? 
a) Miten opettajat kokevat sen, että ovat olleet ekspatriaattiopettajia? 
b) Onko opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut heidän kertomustensa perusteella? 
 
Tutkimukseni opettajien rooleissa ilmeni ristiriitaisuuksia, joiden kautta he reflektoivat 
omaa ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen. Ristiriitaiset roolit olivat haas-
tattelemilleni opettajille merkittäviä, sillä ne vaikuttivat  eniten heidän ammatillisen identi-
teettinsä muokkautumiseen. Webster ja Mertova (2007, 77) pitävät merkittäviä kokemuk-
sia kriittisinä tapahtumina, joiden kautta voidaan tutkia henkilön identiteetin muokkautu-
mista ja reflektointia. Kriittiset tapahtumat ovat ”kriittisiä”, koska ne vaikuttavat merkittä-
västi kokijaansa. Ne usein aiheuttavat radikaalia muutosta henkilössä. Tämäntyyppiset ta-
pahtumat ovat suunnittelemattomia, odotuksenvastaisia ja kontrolloimattomia. (mp.) Tut-
kimukseni opettajien ristiriitaiset roolit ovat aineistoni kriittisiä tapahtumia, joihin pereh-
dyn tarkemmin tässä osiossa. Ristiriitaiset roolit ovat uudistaja – sopeutuja, kyseenalaistet-
tu – arvostettu, ekspertti – noviisi ja kollega – kaveri. Uudistaja – sopeutuja ja arvostettu – 
kyseenalaistettu -ristiriidat olivat läsnä yhteiskunnan ja työn konteksteissa. Ekspertti – no-
viisi -ristiriita oli läsnä opettajien työn kontekstissa, kun taas kollega – kaveri -ristiriita oli 
läsnä sekä opettajien työn että vapaa-ajan konteksteissa. Seuraava kuvio selkeyttää ekspat-
riaattiopettajien ristiriitaisten roolien sijoittumisen eri konteksteihin ja toimii samalla ai-
neistoni narratiivisena luonnoksena (mts. 87). 
 
KUVIO 4: Ekspatriaattiopettajien ristiriitaisten roolien sijoittuminen eri konteksteihin 
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Perehdyn suomalaisten ekspatriaattiopettajien ristiriitaisiin rooleihin Hermansin (2001) po-
sitioteoriaan perustuvan dialogisen analyysin avulla. Hermansin mukaan tutkimalla henki-
lön sisäisten ja ulkoisten positioiden repertuaaria diskurssissa, voidaan päästä jyvälle iden-
titeettien reflektointi- ja rakentamisprosesseista. (Hermans 2001.) Positioiden kautta henki-
lön voidaan nähdä jähmettävän itsensä vuorovaikutustilanteessa yhteen identiteettiin, joko 
omasta tahdosta tai toisten vaikutuksesta. Näin ihminen nostaa yhden identiteetin selke-
ämmin esille, jolloin sitä voidaan käyttää helppona selityksen tai perustelun välineenä. 
(Dervin & Riikonen 2014, 82.) Tämä voidaan nähdä henkilön tapana reflektoida itseä ja 
ymmärtää paremmin monimutkaista minää. Ristiriitaisten roolien keskellä haastattelemani 
opettajat päätyivät erilaisiin ratkaisuihin, jotka voidaan nähdä identiteetin jähmettämisenä. 
Identiteetin jähmettäminen välitilaan oli lopullinen ratkaisu kaikkien roolien keskellä. Ti-
lanteista riippuen opettajat käyttivät kuitenkin diskurssissaan erilaisia samaistumisen koh-
teita ja nostivat yhden identiteetin muiden yläpuolelle. He saattoivat esimerkiksi jähmettää 
itsensä osaksi tiivistä suomalaisten ekspatriaattiopettajien joukkoa ja suomalaisuutta tai 
päinvastoin pyrkimään erottautumaan näistä. Identiteettiä jähmettävät tekijät opettajien 
diskurssissa olivat muun muassa sisäiset positiot, kuten me ja minä –positiot. Näidenkin 
erilainen käyttö heijasti eroja samaistumisen kohteissa, sillä me –positiolla samaistuttiin 
tyypillisesti suomalaisten ekspatriaattien joukkoon ja minä –positiolla oma rooli nähtiin 
enemmän henkilökohtaisena, jolloin pyrittiin enemmän erottautumaan muista ja korosta-
maan omaa ainutlaatuisuutta. Opettajat jähmettivät identiteettinsä myös ulkoisten positioi-
den ja äänien kautta. Näin saatiin vaikutelma pakotetusta identiteetistä, josta ei sen kum-
memmin neuvotella (mts. 90). Ulkoisten positioiden kautta opettajat saattoivat myös pyrkiä 
etäännyttämään itseään muista. Etäännyttäminen saattoi johtua muun muassa siitä, etteivät 
opettajat halunneet myöntää itse kokevansa asioita samalla tavalla tai eivät samaistuneet 
kyseisiin ajattelutapoihin tai kokemuksiin. Jotkut asiat saattoivat myös tuntua niin uhkaa-
vilta ja ikäviltä, että ne haluttiin siksi etäännyttää itsestä. Lisäksi esimerkiksi sä –position 
avulla pystyttiin paitsi ottamaan etäisyyttä myös vetoamaan kuulijaan ja saamaan tämä 
eläytymään omaan asemaan.  
 
Sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelu oli opettajien tapa käsitellä äärimmäi-
syyksiä. Haastattelemani opettajat käyttivät ristiriitaisten roolien yhteydessä paljon keinoja 
samankaltaisuuksien ja erojen korostamiseen muihin nähden. Tyypillistä oli muun muassa 
me ja he –erottelu (”He tekevät näin, mutta me…”), jonka kautta opettajat korostivat esi-
merkiksi joko passiivisia tai aktiivisia positioita. Samalla se oli myös tapa korostaa selke-
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ämmin yhtä identiteettiä. Sisäisten ja ulkoisten positioiden välinen dialogi oli puolestaan 
keino osoittaa muun muassa kompromissia, luotettavuutta ja samaistumista. Selkeän erot-
tautumisen sijaan opettajat halusivat korostaa vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Sisäisten po-
sitioiden välinen dialogi jähmetti taas opettajien identiteetin määrittelemättömään tilaan, 
jossa pohditaan itseä ja omia kokemuksia. Se voidaan nähdä selkeimmin itsereflektiona, 
sillä siinä ikään kuin puhutaan itselle (Dervin & Riikonen 2009, 128). Sisäisten positioiden 
vuoropuhelua tapahtui silloin, kun opettajat pohtivat kokemuksiaan ja arvioivat niiden 
kautta itseään opettajana. Lopulta ristiriitaisten roolien keskellä on havaittavissa identiteet-
tien jähmettämistä jonkinlaiseen välitilaan. Selvitäkseen ristiriitaisista rooleista opettajat 
ratkaisevat tilanteen tasapainottelemalla erilaisten positioiden välillä.  
  
Kaikki tutkimukseni opettajat kokivat ekspatriaattiopettajuuden pääosin positiivisena ko-
kemuksena. Osa opettajista oli kuitenkin kriittisempiä koulutusviennin suhteen ja toivat 
näin haastatteluissa esille myös ekspatriaattiopettajuuden negatiivisempia puolia. Ulko-
maanjakso oli vaikuttanut opettajien ammatilliseen identiteettiin sekä ylipäänsä persoo-
naan. He kertoivat oppineensa muun muassa kärsivällisyyttä, kuuntelemisen taitoa, jousta-
vuutta, avoimuutta ja rohkeutta olla oma itsensä. Ulkomaankokemus oli myös opettanut 
opettajia arvostamaan enemmän suomalaista koulutusjärjestelmää sekä antanut uutta näkö-
kulmaa työhön ja elämään Suomessa. Esimerkiksi avarakatseisuus ja kulttuuritietoisuus 
sekä erityisopetusmetodien ja eriyttämisen taidot olivat opettajien mukaan lisääntyneet.  
 
Käsittelen tässä tulosten osiossa ensin ristiriitaisia rooleja, joiden kautta opettajat reflektoi-
vat ammatillista identiteettiään. Tämän jälkeen esittelen välitilaidentiteetin, joka oli opetta-
jien ratkaisu roolien keskellä tasapainotteluun ja itsereflektioprosessin, joka johti tähän. 
Lopuksi vedän johtopäätökset opettajien kokemuksista ekspatriaattiopettajuudesta ja hei-
dän ammatillisen identiteettinsä muutoksista. 
 
 
5.2.1 Uudistaja – sopeutuja  
 
Uudista – sopeutuja –ristiriita syntyi, kun ulkopuolelta tulevat odotukset suomalaisia eks-
patriaattiopettajia kohtaan olivat ristiriidassa heidän henkilökohtaisten odotustensa kanssa 
tai kun ulkopuolelta tulevat odotukset olivat ristiriidassa keskenään. Arabiemiraattien yh-
teiskunta odotti suomalaisilta sopeutumista paikallisiin käytäntöihin, kun taas suomalaiset 
ekspatriaattiopettajat odottivat saavansa vaikuttaa enemmän omiin asioihinsa. Työkonteks-
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tissa suomalaisiin ekspatriaattiopettajiin kohdistui eri tahoilta kahtalaisia odotuksia. Toi-
saalta heiltä odotettiin uudistamista, mutta toisaalta taas sopeutumista. Vastakkaisia odo-
tuksia saattoi tulla jopa yhdeltä samalta taholta, mikä aiheuttikin suomalaisissa opettajissa 
entistä enemmän hämmennystä.  
 
 
5.2.1.1 Yhteiskunnan odotukset 
 
Arabiemiraattien yhteiskunta odotti suomalaisilta ekspatriaattiopettajilta sopeutumista pai-
kallisiin käytäntöihin, kuten maahanmuuttoon liittyvään byrokratiaan, naisten sopivaan pu-
keutumiseen ja paikalliseen mentaliteettiin, jota haastattelemieni opettajien mukaan kuvas-
tivat erityisesti epävarmuus ja yllätyksellisyys. Tutkimukseni opettajat eivät suoranaisesti 
odottaneet, että he olisivat tulossa uudistamaan Arabiemiraattien yhteiskuntaa. He kokivat 
ensisijaisesti tärkeänä paikallisen kulttuurin kunnioittamisen, johon kuului esimerkiksi so-
peutuminen naiselle sopivaan pukeutumiseen. Haastattelemani opettajat olivat kuitenkin 
olettaneet voivansa vaikuttaa enemmän omiin asioihinsa ja että asiat etenisivät sujuvam-
min. Opettajien ennakko-oletuksien törmätessä Arabiemiraattien kulttuurin ”hitauteen” ja 
yllätyksellisyyteen, osa opettajista kokivat kulttuurishokin.  
 
”Joo että vaikka oli kerrottu ja oli niiku varauduttu nii kyllä se silti tuli yllätyksenä se 
mitä se todellisuus siellä oli. (…) Kaikki tapahtuu siel nii kauheen hitaasti ja suurella 
pyörällä että kyllä se siinä pienen ihmisen arjessa sitte saatto vähä stressiä ja ahdistus-
ta aiheuttaa.” (Sara)  
 
Saran kommentti kertoo sopeutujan rooliin liittyvästä stressistä ja voimattomuuden koke-
muksesta. Se paljastaa, mitä tyypillisiä seurauksia kulttuurisokilla voi olla. Suuret elämän 
muutokset kulttuurienvälisissä kohtaamisissa aiheuttavat henkilöille usein paineita, joihin 
he reagoivat tunteillaan, käytöksellään ja kognitiivisilla käsittelykeinoillaan. Stressin määrä 
sekä sen kestäminen riippuvat yksilön luonteenpiirteistä ja tilanteen laadusta. Nämä vaikut-
tavat luonnollisesti myös henkilön sopeutumiseen. (Ward ym. 2001, 71.) Sara käyttää 
kommentissaan passiivisia ulkoisia ääniä (”oli kerrottu”, ”tuli yllätyksenä”, ”kaikki ta-
pahtuu siel”) korostamaan sitä, miten hän ei voinut itse vaikuttaa asioiden kulkuun. Voi-
mattomuuden kokemusta vahvistaa asemoituminen pienen ihmisen positioon, jonka kautta 
Sara asettaa itsensä vastakkain ulkoisten olosuhteiden kanssa. Lisäksi pienen ihmisen posi-
tio korostaa stressin ja ahdistuksen kokemuksia ja niiden voimakkuutta.  
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5.2.1.2 Eri tahojen odotukset työkontekstissa 
 
Haastatteluissa esitin opettajille kysymyksiä heidän työkontekstinsa eri tahojen odotuksista 
(liite 1). Suomalaisiin ekspatriaattiopettajiin kohdistui eri tahoilta kahtalaisia odotuksia. 
Toisaalta heiltä odotettiin uudistamista, mutta toisaalta taas sopeutumista. Vastakkaisia 
odotuksia saattoi tulla jopa yhdeltä samalta taholta, mikä aiheuttikin suomalaisissa opetta-
jissa hämmennystä. Esimerkiksi oppilaiden vanhemmat odottivat Tiinan mukaan muutosta 
ja erilaisia opetusmenetelmiä ja –keinoja. Saran mukaan taas oppilaiden vanhempien odo-
tukset eivät olleet uudistamisen kannalla, vaan pikemminkin sopeutumisen. Ne odotti sitä 
mihin ne oli tottunut koulussa, Sara kommentoi.  
 
Oppilaat olivat haastattelemieni opettajien mukaan yksimielisesti avoimia uudistuksille. 
Tiina ja Emma mainitsevat oppilaiden odottaneen heiltä iloisempaa opetusta ja ilmapiiriä. 
Uudistaminen onnistui parhaiten haastattelemieni opettajien mukaan juuri omassa luokas-
sa, mutta siihen liittyi tietynlaisia vaikeuksia. Ensinnäkin oppilaiden englanninkielen taito 
oli erittäin heikko, mikä hidasti ja vaikeutti suomalaisten ekspatriaattiopettajien uudistajan 
tehtävää.  Oppilaat eivät myöskään ymmärtäneet, miten uudenlaisen suomalaisen koulutus-
järjestelmän mukaan tulisi käyttäytyä. He olivat tottuneet toisenlaiseen opetuskulttuuriin, 
jossa korostui haastattelemieni opettajien mukaan autoritaarisuus ja opettajakeskeisyys (ks. 
osio 2.2.2 s. 17–18).  
 
Paikalliset emiraattikollegat odottivat suomalaisilta joko uudistuksia tai ei välttämättä mi-
tään. Tiina mainitsee, että paikalliset kollegat  odottivat konkreettisia keinoja, keskusteluja 
ja selityksiä siitä, miksi jokin tehdään eri tavalla. Sonja mainitsee puolestaan suomalaisiin 
ekspatriaattiopettajiin kohdistuneiksi odotuksiksi  mallina tai esimerkkinä olemisen. Em-
man mukaan paikalliset emiraattikollegat eivät odottaneet juuri mitään, koska he eivät ol-
leet valmistautuneita suomalaisten tuloon. Heille tais tulla aikamoisena yllätyksenä se et 
me tultiin  (…) nii että mä luulen et siihen ei ehtiny kauheesti mitää odotuksii niille tulla, 
Emma kertoo.  
 
Projektinjohdon ja paikallisen johdon tahoilta kohdistui suomalaisiin ekspatriaattiopettajiin 
eniten ristiriitaisia odotuksia. Projektinjohdossa odotettiin sitä, mitä oltiin ostettu eli uudis-
tuksia. Tiinan mukaan uudistuksilta odotettiin kokonaisvaltaisuutta, muutosta ja uusien 
toimintamallien juurtumista paikalliseen kouluun. Paikallinen johto (ADEC) odotti puoles-
taan suomalaisilta ekspatriaattiopettajilta sopeutumista hallitsevaan englantilaiseen koulu-
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tusjärjestelmään, joka sisälsi tiukat arvioinnit ja testit, koulutarkastukset ja tarkasti määri-
tellyt koulupäivien pituudet (pitkät koulupäivät).     
 
 
5.2.1.3 Suomalaisten ekspatriaattiopettajien odotukset omasta roolistaan 
 
Työssään koulussa suomalaiset ekspatriaattiopettajat olettivat, että heidän roolinsa olisi en-
sisijaisesti olla uudistajia. He kokivat tulevansa uudistamaan Abu Dhabin koulutusjärjes-
telmää. Haastattelemieni opettajien käsitykset uudistamisesta valaisevat määritelmää siitä, 
mikä on ominaista suomalaiselle koulutusjärjestelmälle ja mitä ollaan konkreettisesti vie-
mässä. Haastattelemani opettajat pitivät merkittävinä uudistuksen lähtökohtina lapsilähtöis-
tä opetusta, välitunteja ja ruokailuja, oppilaiden tasavertaista kohtelua, vastuuntuntoisuu-
teen ja itseohjautuvuuteen kasvattamista, kodin ja koulun yhteistyötä, suomalaista arvioin-
timallia, opettajien koulutusta ja ajattelua sekä opettajien vapautta ja opettajiin luottamista. 
Käytännössä on kuitenkin mahdotonta pakata koulutusjärjestelmää yhteen selkeään paket-
tiin, jota sitten kaupataan muille. Eri osapuolilla näyttää olevan hieman eri käsitys siitä, 
mistä esimerkiksi juuri suomalaisessa koulutusjärjestelmässä on kyse. Lisäksi koulutus-
viennin suurimpia haasteita ovat eri maiden kulttuurilliset erot. Käytännössä jonkun toisen 
maan koulutusjärjestelmä ei välttämättä toimikaan sellaisenaan muualla (ks. osio 2.3.1). 
Suomalaisten opettajien omat odotukset uudistajan roolistaan korostavat aktiivisuutta ja 
vaikuttamisen mahdollisuutta. Seuraava kommentti antaa tästä esimerkin.    
 
Se opetus tai se koulu missä mä olin nii se oli semmonen perinteinen tyttökoulu ja siellä 
ei otettu ehkä lapsilähtösyyttä niin vahvasti esille et siel oli hyvin semmosta ainejakosta 
ja tän tyyppistä, mut että ku me vietiin tätä suomalaista koulutusvientiä sinne niin se oli 
sit nimenomaan se lapsi siinä keskiössä. (…) Nii se korostu vielä ja sitte ku sitä joutu 
koko ajan niikun toteuttamaan niin vahvasti ja näkyvästi siellä ja myöskin puolesta 
puhumaan sen puolesta nii sit se jotenki sitten vielä enemmän kiinnitty siihen niikun 
muhun itseeni. (Tiina) 
 
Tiinan kommentista paljastuu me ja he –positioiden erottelu. Hän käyttää keinona ulkoisia 
passiivisia ääniä korostamaan, miten muualla, tässä tapauksessa Abu Dhabin koulutusjär-
jestelmässä tehtiin. Kesken kommenttiaan Tiina siirtyy sisäiseen me-positioon, joka haas-
taa ulkoisen passiivisen äänen. Tässä ei synny varsinaista ulkoisten ja sisäisten positioiden 
vuoropuhelua, vaan pikemminkin niiden vastakkainasettelua. Tiina identifioi itsensä me-
 64 
position kautta osaksi suomalaisten ekspatriaattiopettajien sisäpiiriä, joka edustaa suoma-
laista koulutusjärjestelmää. Samalla hän korostaa eroa suomalaisen ja paikallisen Ara-
biemiraattien koulutusjärjestelmän välillä. Uudistajan roolissa Tiina asemoituu aktiiviseen 
positioon käyttämällä sanontoja, kuten me vietiin, joutu toteuttamaan, puolesta puhumaan. 
Myös adjektiivit, kuten vahvasti ja näkyvästi korostavat aktiivisuutta. Uudistajan rooliin 
liittyvä aktiivinen positio antaa mielikuvan siitä, että henkilö pystyy vaikuttamaan ja teke-
mään asioiden eteen jotakin.  
 
 
5.2.1.4 Ristiriitaisten roolien kokeminen – ratkaisuna maltillinen uudistaja 
 
Haastattelemani opettajat kokivat ristiriitaiset uudistajan ja sopeutujan roolit rankkana. Ne 
lisäsivät opettajien painetta ja stressiä entisestään sekä aiheuttivat heille myös eettisiä risti-
riitoja. Joidenkin opettajien, kuten Saran reaktioina oli turhautuminen ja luovuttaminen. 
Saralle uudistaja-sopeutuja –ristiriita oli syy palata takaisin Suomeen. Joidenkin opettajien, 
kuten Emman reaktiona oli puolestaan huumorilla suhtautuminen. Seuraavassa haastattelu-
pätkässä Sara kuvailee omia kokemuksiaan ristiriitaisten roolien keskellä.  
 
”Sitä koki niiku olevansa ikäänku vankina semmosessa laatikossa jossa haluais tehdä 
kaikenlaisia asioita mutta ku sit on ne rajotukset sen paikallisen työnantajan asettamat 
rajotukset, ja me ei saatu niistä poiketa. Ni et miten sä pystyt sen sisällä sit toteutta-
maan niiku sitä suomalaista menetelmää ja suomalaisii malleja jos sun on kuitenki seu-
rattava sitä samaa kaavaa ja samaa opetussuunnitelmaa, samaa koulupäivän aikatau-
lua, ja kaikkee tällasta niiku siis sellasta niiku ihan teknistä niiku yksityiskohtaa. Kyl se, 
se oli niiku kauhee raskasta et ethän sä siinä hirveesti sit pysty tekemään.” (Sara) 
 
Saran kommentin perusteella hänen tuli sopeutua paikallisiin vaatimuksiin koulutuksen jär-
jestämisestä. Hänen kommentistaan on erotettavissa me ja passiivisten ulkoisten -
positioiden vastakkainasettelua. Sara käyttää passiivista ulkoista ääntä, kuten on ne rajoi-
tukset ja lisää heti perään ja me ei saatu niistä poiketa. Vastakkainasettelu korostaa olosuh-
teiden ylivoimaisuutta. Lisäksi Sara korostaa omaa voimattomuuttaan olosuhteiden edessä 
asemoitumalla vangin positioon. Hän käyttää voimakasta ilmaisua vankina laatikossa ja ot-
taa samalla pasiivisen, vaastaanottajan position, joka ei enää pyristele vastaan, vaan luovut-
taa. Samantyyppistä ilmaisua käyttivät kiinalaiset rehtorit Xingin ja Dervinin (2014) tutki-
muksessa puhuessaan ”kahleissa tanssimisesta” (ks. osio 2.3.1).  Kesken kommenttiaan Sa-
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ra siirtyy puhumaan sä muodossa, mikä on tehokas keino saada haastattelija eläytymään 
hänen kokemuksiinsa. Samalla Sara pyrkii ikään kuin oikeuttamaan omat kokemuksensa ja 
saamaan haastattelija hänen puolelleen.  Voimattomuuden lisäksi Sara kertoo kokeneensa 
eettistä ristiriitaa sopeutujan roolissa. Erilaisten pedagogisten kulttuurien kohdatessa opet-
taja joutuu punnitsemaan omia arvojaan. Tilanne johtaa vastakkaisten arvojen samanaikai-
suuteen sekä oppilaitoksen että opettajan arvomaailmassa (Pöyhönen 2006, 23). Opettaja 
voi kokea raskaana ja ristiriitaisena sellaiseen opetuskulttuuriin sopeutumisen, joka on vas-
takkain omien arvojen kanssa. Tutkimukseni opettajille aiheutti eettistä ristiriitaa muun 
muassa engalntilaisen koulujärjestelmän testaukset ja pitkät koulupäivät sekä vallitseva 
opettajakeskeinen autoritaarinen opetuskulttuuri (ks. osio 2.2.2 s. 17). 
 
”Se oli hirveen raskasta itselle opettajana koska siellä tekee osittain semmosia asioita 
joita ei niiku hyväksy itse. Että olis ookoo opettajan tehdä. Nii se on aika, se on aika ko-
va koulu.” (Sara) 
 
Ristiriitaisten roolien keskellä suomalaiset ekspatriaattiopettajat omaksuivat lopulta maltil-
lisen uudistajan roolin, jossa he tasapainottelivat uudistajan ja sopeutujan roolien välissä. 
Tutkimukseni opettajat kertoivat pyrkineensä välittämään suomalaista koulutusjärjestelmää 
tiukkojen raamien sisällä niin paljon kuin mahdollista. Onnistuttiin ensinnäkin tuomaan 
Suomessa ala-asteella vallitseva luokanopettajajärjestelmä aineopettajajärjestelmän tilalle. 
Projektin toisena vuonna koulu muuttui sekä tyttöjen että poikien kouluksi, mikä oli mer-
kittävä muutos. Oppilaille onnistuttiin järjestämään oppilaille välitunteja lyhentämällä 
hieman oppitunteja, pystyttiin tuomaan oman luokan opetukseen oppijakeskeisempää otet-
ta ja lisäämään taide- ja taitoaineiden opetusta sekä aloittamaan kodin ja koulun yhteistyö-
tä. Myös suomalaista arviointijärjestelmää pystyttiin jonkin verran toteuttamaan. Käytän-
nössä se kuitenkin tarkoitti opettajille kaksinkertaista työtä, sillä heiltä vaadittiin myös pai-
kallisen tiukan arviointijärjestelmän noudattamista. Maltillisen uudistajan roolissa korostui 
joustavuus ja sopeutuminen tiettyyn pisteeseen saakka sekä yhteistyö, tasavertaisuus ja 
kunnioitus paikallista kulttuuria kohtaan. 
 
”Mun mielest siin pitäis olla kyl vuorovaikutteinen myös koska kylhän näilläki opetta-
jilla jotka siel on opettanu ni niil on useamman vuoden kokemus et voi olla että niiku et 
esimerkiks minähän olin kokemattomampi ku monet heistä paikallisista. Et emmä voi 
siis sillä tavalla mennä sinne ja astella ja sanoo et mä tiiän miten tää tehdään että meil-
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le on näin mä oon näin kouluttautunu ja näin että et kyl sen pitää olla sillai vastavuo-
rosta.” (Sonja) 
 
Sonjan kommentissa painottuu vuorovaikutuksen ja vastavuoroisuuden merkitys koulutus-
viennissä. Maltillisen uudistajan roolissa on olennaista vastavuoroisuus, mikä tarkoittaa 
toisen osaamisen arvostamista ja oppimista toiselta. Tutkimukseni opettajien haastatteluista 
oli erotettavissa ajatus vastavuoroisesta uudistajasta sekä Abu Dhabissa että Suomessa. Sä 
voit tuoda sitä uutta näkökulmaa tänne Suomen työhön ja sitte sä voit niitä taitoja mitä sä 
täällä oot opettajana hankkinu nii viedä sitte sinne, Sonja kertoo. Haastatteluissa oli ha-
vaittavissa, että maltillisen uudistajan roolissa sisäiset positiot käyvät useammin vuoropu-
helua ulkoisten positioiden kanssa, kuin sopeutujan ja uudistajan roolissa. Tämä korostaa 
entisestään vuorovaikutusta ja yhteistyötä, jonka kautta opettajat identifioivat itsensä mal-





Seuraava taulukko tiivistää dialogisen analyysin kautta saadut tulokset uudistajan, sopeutu-
jan ja maltillisen uudistajan rooleista. Uudistajan roolissa korostui aktiivinen me –positio, 
joka luo mielikuvaa opettajien pystyvyydestä ja kyvystä muuttaa asioita. Sopeutujan roo-
lissa korostui puolestaan passiivinen vastaanottava positio. Opettajat käyttivät myös paljon 
ulkoista passiivista ääntä. Nämä positiointikeinot korostivat olosuhteiden ylivoimaisuutta 
ja antoivat mielikuvan opettajien voimattomuudesta. Sekä uudistajan että sopeutujan roo-
leissa oli havaittavissa me ja he –positioiden vastakkainasettelua, jonka kautta opettajat 
identifioivat itsensä osaksi tiivistä suomalaisten ekspatriaattiopettajien sisäpiiriä ja korosti-
vat eroja heidän ja paikallisen koulutusjärjestelmän välillä. Ristiriitaisten uudistajan ja so-
peutujan roolien keskellä tutkimani opettajat omaksuivat lopulta maltillisen uudistajan roo-
lin.  Opettajien narratiiveissa oli maltillisen uudistajan roolin yhteydessä havaittavissa si-
säisten ja ulkoisten positioiden välistä dialogia useammin kuin uudistajan ja sopeutujan 
rooleissa. Näin he korostivat vuorovaikutusta ja yhteistyötä, johon kuuluu muun muassa 
















- Sisäisten ja ulkoisten, me ja he           
–positioiden vastakkainasettelu 
(”siel oli hyvin semmosta aineja-
kosta ja tän tyyppistä, mut että 
ku me vietiin”) 
 
- Aktiivinen me –positio (”me 
vietiin”, ”me tehtiin”) 
 




- Sisäisen me  ja passiivisen ul-
koisen position vastakkainasette-
lu (”on ne rajotukset (…) ja me 
ei saatuniistä poiketa”) 
 
- Vastaanottava, passiivinen roo-
li (”meille annettiin ymmärtää”, 
”meille sanottiin”, ”on ne rajoi-
tukset”) 
 







- Sisäisten ja ulkoisten positioi-
den dialogi  
 
à Vuorovaikutus, yhteistyö, 
vastavuoroinen uudistaja sekä 




5.2.2 Kyseenalaistettu – arvostettu  
 
Suomalaiset ekspatriaattiopettajat saivat kokea olevansa yhteiskunnassa ja työssään kou-
lussa sekä kyseenalaistettuja että arvostettuja. Haastattelemani opettajat kertoivat, että esi-
merkiksi jotkut paikalliset emiraattiopettajat saattoivat erityisesti aluksi kyseenalaistaa hei-
dät ja suhtautua heihin epäilevästi. Paikalliset opettajat saattoivat kokea asemansa uhatuksi 
tai suhtautua varautuneesti länsimaalaisiin opettajiin ja heidän tarjoamiin uudistuksiin (ks. 
Walker 2001). Samantyyppistä varautuneisuutta ja epäilyä oli havaittavissa myös oppilai-
den vanhempien sekä paikallisen koulutuksen johdon (ADEC) tahoilta. Epäily kohdistui 
eri asioihin, kuten länsimaalaisuuteen ja suomalaisen koulutusjärjestelmän tuloksellisuu-
teen. Yhteiskunnassa suomalaiset ekspatriaattiopettajat olivat pääosin arvostetussa asemas-
sa ja heidän nähtiin kuuluvan yläluokkaan yhteiskunnallisessa hierarkiassa. Haastattelema-
ni opettajat kertoivat kuitenkin kokeneensa alempiarvoisuutta joidenkin paikallisten emi-
raattien ja paikallisen byrokratian edessä. Ekspatriaattiopettajien keskuudessa suomalaisilla 
oli poikkeuksellinen asema, sillä heidän äidinkielensä ei ollut englanti. Englanninkielisten 
maiden ekspatriattiopettajat saattoivat kyseenalaistaa suomalaisten opettajien työskentelyn 
paikallisissa emiraattikouluissa, sillä heidän mielestään suomalaiset ekspatriaattiopettajat 
eivät osanneet riittävän hyvin englantia. Kyseenalaistetuksi tuleminen ja alempiarvoisuus 
koettiin muun muassa henkisenä alemmuuden ja toiseuden tunteena. Dialogisessa analyy-
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sissa tämä näkyi sisäisten  ja ulkoisten, me ja he –positioiden vastakkainasetteluna sekä ul-
koisten positioiden välisenä dialogina. Näiden kautta haastattelemani opettajat samaistuivat 
passiivisen uhrin positioon ja pyrkivät saamaan kuulijan puolelleen. 
 
Suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla oli myös arvostettu rooli. Tämä näkyi ensinnäkin yh-
teiskunnassa yläluokan jäsenyytenä, mutta myös paikallisten koulutusasiantuntijoiden pii-
rissä. Suomella oli muiden koulutusvientimaiden joukossa erityinen asema, koska sillä ei 
ollut siirtomaavallan mainetta toisin kuin esimerkiksi Englannilla ja Yhdysvalloilla. Tämä 
oli tutkimukseni opettajien mukaan etuna luottamuksellisten suhteiden synnyssä. Arvoste-
tun roolissa haastattelemani opettajat käyttivät paljon sisäisten ja ulkoisten positioiden vä-
listä dialogia. Tämä korosti vuorovaikutusta ja antoi vaikutelman luottamuksellisuudesta. 
Sisäisten ja ulkoisten positioiden välisen dialogin lisäksi haastattelemani opettajat käyttivät 
myös sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelua korostaakseen omaa arvostettua 
ja luotettavaa rooliaan.  
 
 Kyseenalaistettu – arvostettu –ristiriita syntyi, kun esimerkiksi oppilaiden vanhemmilla, 
paikallisilla emiraattikollegoilla sekä paikallisella ja ylimmällä koulutuksen johdolla oli 
kahtalaisia asenteita suomalaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan. Yhteiskunnan kontekstissa 
suomalaiset ekspatriaattiopettajat kokivat ristiriitaa yläluokkaan kuulumisestaan. Opettaji-
en työkontekstissa kyseenalaistetun ja arvostetun roolien ristiriidassa oli havaittavissa tie-
tynlainen kehityssuunta, nimittäin luottamuksen ja sitä kautta arvostuksen kasvu. Tutki-
mukseni opettajat kokivat, että ajan kuluessa ja ihmissuhteiden kehittymisen myötä, he 
pystyivät luomaan paikallisiin kollegoihinsa luottamukselliset välit. Myös paikallisen joh-
don arvostus suomalaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan kasvoi, kun he huomasivat suoma-
laisen koulun suosion kasvamisen ja tulosten paranemisen. Suomalaisten ekspatriaattiopet-
tajien tuli näin ollen ansaita arvostus. Yhteiskunnan tasolla ristriidan kokeminen yläluok-
kaan kuulumisesta ei johtanut samantyyppiseen ratkaisuun kuin työkontekstissa, vaan rat-
kaisuna oli ainakin kahdella tutkimukseni opettajista asian torjuminen. Emmalle ja Tiinalle 
yhteiskunnallisen eriarvoisuuden kokemus oli yksi syy palata takaisin Suomeen. Käsittelen 
seuraavaksi kyseenalaistetun ja arvostetun ristiriitaisia rooleja ensin suomalaisten ekspatri-





5.2.2.1 Ristiriitaiset roolit työkontekstissa 
 
Kyseenalaistettu – arvostettu –ristiriita syntyi, kun esimerkiksi oppilaiden vanhemmilla, 
paikallisilla emiraattikollegoilla sekä paikallisella (ADEC) ja ylimmällä koulutuksen joh-
dolla oli kahtalaisia asenteita suomalaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan. Haastattelemieni 
opettajien mukaan oppilaiden vanhemmista osa suhtautui heihin epäilevästi, koska he tuli-
vat länsimaista. Jotkut vanhemmat saatto olla niiku vähän epäluulosii et mites jotku länsi-
maiset opettajat niiku voi opettaa meijän lapsia, onhan siin sellasii ku opettajuus on kum-
minki sellasta niiku tai koulunkäynti sellasta traditioidenki siirtämistä, Sonja luonnehtii. 
Osa vanhemmista arvostivat ja luottivat suomalaisiin ekspatriaattiopettajiin alusta asti. 
Monien vanhempien kanta ei ollut myöskään selvä, sillä he saattoivat suhtautua lastensa 
koulunkäyntiin välinpitämättömästi.  
 
Paikallisten emiraattikollegoiden taholta oli havaittavissa kahdenlaista suhtautumista suo-
malaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan. Osa luottivat ja arvostivat alusta asti, kun taas osa 
paikallisista emiraattikollegoista kyseenalaisti suomalaisten ekspatriaattiopettajien tulon 
heidän kouluunsa. Yksi syy oli se, että suomalaiset opettajat viipyivät maassa niin vähän 
aikaa. Suomalaisten ja emiraattiopettajien välille ehti juuri ja juuri syntyä luottamukselliset 
välit, mutta sitten suomalainen henkilökunta vaihtui ja luottamuksen rakentaminen piti 
aloittaa alusta. Toinen syy paikallisten opettajien epäluuloisuuteen suomalaisia opettajia 
kohtaan oli näiden kokeminen heille uhkana. 
 
”No siis kahtalaisesti. Osittain tosi huonosti ja vihamielisesti, ja sitten osittain taas sil-
leen että he halusivat tutustua meihin ja tehdä meidän kanssa yhteistyötä. Ja sitte se 
toinen ongelma oli se, että sillon ku alunperin nää ekspatriaattiopettajat oli tullu sinne, 
jo muutamia vuosia ennen meitä, nää englantilaiset amerikkalaiset ja muut. Niin nehän 
oli vieny niitten työt. Eli heidät oli laitettu pois, ja sitte oli otettu tilalle nämä ekspatri-
aattiopettajat. Ni sehän ei tietenkää luonu minkäälaista hyvää. Vaikka me ei henkilö-
kohtasesti oltu viety heidän töitään, niin me kuitenkin oltiin viety heidän työt.” (Sara) 
 
Vastaavanlainen tilanne on löytynyt Walkerin (2001) tutkimuksesta, jossa paikalliset opet-
tajat Hong Kongissa olivat kokeneet asemansa olleen uhattuna ekspatriaattiopettajien tulon 
takia. He kokivat ensinnäkin, ettei heitä arvostettu, koska ekspatriaattiopettajat saivat pa-
rempia etuja kuin he. Ekspatriaattiopettajien tulo aiheutti myös heille epävarmuutta oman 
työpaikkansa säilyttämisestä. Saran kommentin alussa huomataan ulkoisten ja sisäisten po-
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sitioiden vastakkainasettelun eli me ja he-erottelun (”Osittain tosi huonosti ja vihamielises-
ti…ja sitten osittain…halusivat tutustua meihin ja tehdä meidän kanssa yhteistyötä”). Tä-
män jälkeen Sara siirtyy kommentissaan ulkoisten positioiden väliseen dialogiin puhues-
saan muista ekspatriaattiopettajista ja mitä näiden tulosta aiheutui paikallisille emiraat-
tiopettajille. Ulkoisten positioiden välisen dialogin kautta Sara ulkoistaa tapahtuman itses-
tään toisaalle. Voidaan ajatella, että hän ikään kuin siirtää syyn muiden ekspatriaattiopetta-
jien niskoille eikä halua itse samaistua heidän asemaansa paikallisten opettajien töiden 
”riistäjänä”. Myöhemmin kommentissaan Sara palaa sisäisten ja ulkoisten positioiden vas-
takkainasetteluun ja kertoo, vaikka me ei henkilökohtasesti oltu viety heidän töitään, niin 
me kuitenkin oltiin viety heidän työt. Näin hän korostaa, ettei hän ainakaan halunnut tarkoi-
tuksella viedä paikallisten opettajien töitä. Samalla Sara samaistuu me –position kautta 
suomalaisten ekspatriaattiopettajien joukkoon, mikä voi olla keino tukeutua tiiviiseen suo-
malaisten ekspatriaattiopettajien joukkoon.  
 
Koulutuksen johdon paikallisella (ADEC) ja ylimmällä tasolla oli erilaiset asenteet suoma-
laisia ekspatriaattiopettajia kohtaan. Tutkimukseni opettajien mukaan ylin johto arvosti ja 
luotti suomalaisiin ekspatriaattiopettajiin ja heidän vientituotteeseensa, suomalaiseen kou-
lutusjärjestelmään. Paikallinen koulutuksen johto puolestaan kyseenalaisti suomalaiset 
ekspatriaattiopettajat ja heidän koulunsa, koska nämä eivät toimineet englantilaisen koulu-
tusjärjestelmän mukaan. Sara kertoo, että paikallisessa johdossa ei oltu tyytyväisiä koulun 
tuloksiin, minkä takia opettajat ja koulu saivat huonoa palautetta. Tiina kertoo puolestaan 
epäilystä ja vastustuksesta, jota suomalaiset kohtasivat, kun he ehdottivat esimerkiksi muu-
tosta arvioinnissa. Seuraavassa haastattelupätkässä tulee esille paikallisen ja ylimmän joh-
don eriävät asenteet suomalaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan ja näiden kohtaama vastus-
tus. 
 
”No jos ehdotettiin esimerkiks arvioinnin muutosta ja tän tyyppistä näin niin sieltä tuli 
vahvasti että ei... Että ei halua. (…) Johdosta nimenomaan tai sanotaan et ylin johto oli 
ehdottomasti he jotka olivat hakeneet tän suomalaisen mallin ni he tukivat jokaikisessä 
paikassa siis ihan niikun isointa päättäjiä myöten, mutta sit sanotaan se keskitason jot-
ka olivat tottuneet tekemään alueella justiinsa entiseen malliin ni siellä tuli ne isoimmat 
vastustukset.” (Tiina) 
 
Haastattelupätkässä Tiina käyttää koko ajan ulkoisia ääniä. Alussa hän käyttää suomalais-
ten ekspatriaattiopettajien joukosta passiivimuotoa ehdotettiin, jolloin jää epäselväksi sa-
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maistuuko hän tässä suomalaisten ekspatriaattiopettajien joukkoon. Myöhemmin kommen-
tissaan Tiina asettaa ulkoiset positiot toisiaan vastakkain kertomalla ensin ylimmän johdon 
ja sitten paikallisen johdon asenteet. Hän käyttää mutta sanaa vahvistamaan entisestään 
vastakkainasettelua. Käyttämällä ulkoisia ääniä Tiina antaa vaikutelman ristiriitaisesta 
hankalasta tilanteesta, johon ei pystynyt itse vaikuttamaan. Käyttämällä ulkoisia ääniä Tii-
na etäännyttää itsensä paikallisen koulutusjärjestelmän johtoelimistä ja asettaa näin itsensä 
passiiviseen positioon. Passiivinen, vastaanottava positio korostuu enemmän muiden haas-
tattelemieni opettajien narratiiveissa ulkoisten ja sisäisten positioiden vastakkainasettelun 
kautta. He käyttävät ilmaisuja, kuten me saatii hirvee huonoo palautetta, jossa korostuu 
vastaanottajan positio. Tämän kautta eläydytään ikään kuin uhrin asemaan ja korostetaan 
omaa voimattomuutta. Lopuksi vielä saatettiin lisätä ilmaisu, semmost se on, mikä korosti 
entisestään sitä, ettei voi tehdä asioille mitään. Sisäisten ja ulkoisten positioiden vastak-
kainasettelulla haastattelemani opettajat antavat myös ymmärtää, että kyseenalaistetun roo-
lissa muut ovat heille uhka.   
 
Suomalaiset ekspatriaattiopettajat saivat myös arvostusta osakseen. Tutkimukseni opettajat 
kertoivat, että muun muassa Suomen maine PISA-testeissä on poikinut arvostusta paikal-
listen koulutusasiantuntijoiden piirissä Abu Dhabissa. Haastattelemani opettajat kertoivat 
myös, että paikallisten oli helpompi arvostaa ja luottaa heihin, koska Suomella ei ole sa-
mantyyppistä taustaa siirtomaavaltana kuin vaikkapa Englannilla tai Yhdysvalloilla. Suo-
malaiset opettajat kokivat arvostuksen rohkaisevana. Arvostus loi myös suomalaisiin opet-
tajiin ylpeyttä omasta tittelistään ja antoi heille etuoikeutetun olon. Sonja sai luottamusta ja 
arvostusta osakseen, koska osasi paikallista kieltä, arabiaa. Paikalliset emiraattikollegat 
kokivat voivansa luottaa Sonjaan ja käyttivät häntä varsinkin aluksi välikätenä kommuni-
koidessaan muiden suomalaisten opettajien ja rehtorin kanssa.  
 
Arvostetun roolissa haastattelemani opettajat käyttivät paljon sisäisten ja ulkoisten positi-
oiden välistä dialogia. Tämä korosti vuorovaikutusta ja antoi vaikutelman luottamukselli-
suudesta. Seuraavassa Emman haastattelun pätkässä esiintyy sisäisten ja ulkoisten positioi-
den dialogia. Hän kertoo luottamuksellisista väleistä, jotka syntyivät hänen ja paikallisen 
emiraattikollegansa välillä.  
 
”Nii ja ehkä sit semmonen niiku mikä oli niiku tosi merkittävää oli ne semmoset koh-
taamiset ja se tutustuminen niitten paikallisten naisten kanssa jotka oli siis kollegoita. 
Mä aattelen et siel ei oikei siin maassa kovinkaa monest voi tulla kyseeseen et tutustuis 
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oikeesti paikallisiin naisiin. Et meijähän niiku työkavereist suurin osa oli niit paikallisii 
naisii. Ja et mul tuli esimerkiks tosi läheiseks se erityisopettaja se paikallinen jonka 
kaa mul oli sit yhteinen niiku toimisto. Vaikka hän puhuki tosi vähä englantii ja muuta 
mut me oltii silti aina tosi hyväs ymmärrykses ja sit aina välii hommattii just joku vä-
hän niiku tulkkaamaan.” (Emma) 
 
Sisäisten ja ulkoisten positioiden välisen dialogin lisäksi haastattelemani opettajat käyttivät 
myös sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelua korostaakseen omaa arvostettua 
ja luotettavaa rooliaan. Seuraavissa Emman ja Sonjan haastattelupätkissä on esimerkkejä 
tällaisesta vastakkainasettelusta. He kertovat Suomen erilaisesta maineesta Englantiin ja 
Yhdysvaltoihin nähden liittyen kolonialismiin ja siirtomaapolitiikkaan. 
 
”Mä kyl luulen että et se vois olla yks sellanen niiku täs suomalaisten niiku etu et ehkä 
me ei nyt ihan niin polleesti marssita sisää tuomaa omia juttujamme ku vaik sit saattas 
joku niiku amerikkalainen porukka tulla.” (Emma) 
 
”Mä muistan et joissaki  keskusteluis tuli esille se et ku Suomi ei oo tavallaan ollu sit 
tällasessa kolonialisaatiossa ja muussa maailmanvallotukses mukana et meil ei oo 
sellast taakkaa mitä ehkä briteillä ja amerikkalisetki jossain määrin. Että jotenki sitte 
nähtiin et me ollaan kaks pientä maata jotka on nyt tullu vaa yhteen tässä että et se 
luottamuski ehkä sit siit synty. Ni et siit oli etuu. Ja myös ehkä siinä mentaliteetis että 
et ei kovin moni opettaja ollu sellanen arogantti et mä nyt tiedän miten tää tehdään 
vaan et oli sellan niiku lähtökohta että tätä tehään nyt yhessä. Et se se ehkä vaikutti sii-
hen.” (Sonja) 
 
Emma ja Sonja samaistuvat kommenteissaan suomalaisuuteen me –positioiden kautta ja 
tekevät samalla eroa muihin englanninkielisten maiden ekspatriaattiopettajiin. Samalla he 
vahvistavat omaa asemaansa ja itsetuntoaan suomalaisina. Sisäisten ja ulkoisten, me ja he –
positioiden vastakkainasettelu, korostuu siten, että samassa lauseessa kerrotaan ensin Suo-
mesta ja sitten muista. Syntyy vertailuasetelma. Emma käyttää kommentissaan ilmaisua 
polleesti marssita sisään, mikä vahvistaa mielikuvaa muista, tässä tapauksessa amerikka-
laisista, ylpeilevinä valloittajina. Sonjan kommentissa korostuu Suomen hyvä maine siten, 
että hän kertoo kielteisen lausemuodon avulla, mitä Suomi ei ole. Ilmaisut, kuten Suomi ei 
oo ollu mukana ja meil ei oo sellast taakkaa, korostavat eroa englantilaisiin ja yhdysvalta-
laisiin ekspatriaattiopettajiin. Myöhemmin kommentissaan Sonja siirtyy sisäisten ja ulkois-
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ten positioiden dialogiin puhuessaan Suomesta ja Arabiemiraateista pieninä maina, joiden 
välille syntyy helposti luottamukselliset suhteet. Heti tämän jälkeen sisäisten ja ulkoisten 
positioiden vastakkainasettelu korostuu jälleen, kun Sonja kertoo, miten suomalaiset eivät 
suhtautuneet ylimielisesti paikallisia kohtaan, vaan halusivat tehdä yhteistyötä. Kiteytetty-
nä voidaan sanoa, että opettajien narratiiveissa sisäisten ja ulkoisten positioiden vastak-
kainasettelu korostuu puhuttaessa suomalaisista ja englanninkielisten maiden ekspatriaat-
tiopettajista, kun taas sisäisten ja ulkoisten positioiden välinen dialogi korostuu puhuttaessa 
Suomen ja Arabiemiraattien välisistä suhteista.    
 
 
5.2.2.2 Ristiriitaiset roolit yhteiskunnan kontekstissa 
 
Yhteiskunnan kontekstissa suomalaiset ekspatriaattiopettajat olivat pääosin arvostetussa 
asemassa, sillä heidät miellettiin osaksi yläluokkaa. Haastattelemani opettajat kertoivat 
kuitenkin myös kokeneensa joskus tulleensa kyseenalaistetuksi muun muassa paikallisen 
byrokratian edessä sekä satunnaisten paikallisten ja muiden ekspatriaattiopettajien keskuu-
dessa. Seuraavassa kommentissa Tiina kuvailee kokemuksiaan paikallisesta maahanmuut-
topolitiikasta. 
 
”Se ulkopuolelta tuleva semmonen byrokratia paine oli vahva ja semmosiin tilantei-
siin törmääminen, joissa sä et ite voi vaikuttaa asioihin. No esimerkkinä se että jossaki 
maahanmuuttovirastossa, et mua niikun kyykytetään siellä jotenki papereitten järjes-
tyksestä taikka muusta vastaavasti siis ihan mielivaltasesti että riippuen ainoastaan että 
kuka siellä on niiku vastapuolella niiku siellä virkailjana, että kyykyttää sillä lailla että 
et mä itken siellä. Nii et siis tämmösiä on niiku semmosia et ei ois ikinä kuvitellukaan. 
Ei oo hengen vaaraa eikä muuta tämmöstä mut siis niikun henkistä alemmuuden tun-
netta siitä että miten tää voi olla mahdollista että mä en ite voi vaikuttaa asioihin koska 
Suomessa ja niiku Euroopassa ja länsimaissa on tottunu siihen, et mäki oon asunu nii-
kun monessa eri maassa ja on tottunu siihen että asiat hoituu ja tämmöstä mut että 
semmonen just tämmönen byrokraatti niin kyykytys. Nii se oli niikun ehkä semmonen 
asia, joka on ehk jääny eniten harmittamaan sieltä niin.” (Tiina) 
 
Tiina käyttää kommentissaan passiivisen ulkoisen äänen ja sisäisen äänen vastakkainaset-
telua. Hän ottaa passiivisen vastaanottajan position ja luo näin mielikuvaa maahanmuutto-
virastosta ja paikallisesta byrokratiasta uhkaavana vihollisena. Samalla Tiina eläytyy uhrin 
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asemaan ilmaisujen, kuten mua kyykytetään ja mä itken siellä, kautta. Näillä voimakkailla 
ilmaisuillaan hän pystyy myös vetoamaan kuulijan tunteisiin ja saamaan tämän puolelleen. 
Kyseenalaistetun roolia kuvastaa Tiinan mukaan henkinen alemmuuden tunne ja se, ettei 
voi itse vaikuttaa asioihin. On jokin ulkopuolinen tekijä, joka määrittää Tiinan identiteetin. 
Tilanne viittaa toiseuden kokemukseen, joka määrittyy tässä tilanteessa ulkopuolelta. Kyse 
on toiselle tuotetusta identiteetistä (Lamminmäki-Kärkkäinen 2002, 72), toisin sanoen pa-
kotetusta identiteetistä (Dervin & Riikonen 2014, 82). Kommentissa huomataan toissijai-
suuden tunne Tiinan kuvaaman henkisen alemmuuden tunteen kautta. Hän myös vahvistaa 
yhteenkuulumattomuuden ja vierauden tunnetta puhuessaan siitä, mihin hän on tottunut 
Suomessa ja Euroopassa. Tiina samaistuu tässä suomalaisen ja eurooppalaisen positioon ja 
samalla etäännyttää itsensä Arabiemiraateista (lisää toiseudesta osiossa 2.2.2 s. 18).  
 
Suomalaiset ekspatriaattiopettajat olivat poikkeuksellinen joukko ekspatriaattiopettajien 
keskuudessa, sillä he eivät tulleet englanninkielisestä maasta. Haastattelemieni opettajien 
mukaan suurin osa ekspatriaattiopettajista Abu Dhabissa olivat englanninkielisistä maista, 
jotka myös tunnetaan koulutusviennin suurmaina. Suomen poikkeuksellisuus aiheutti suo-
malaisille ekspatriaattiopettajille kyseenalaistetun aseman. Sara kertoo seuraavassa kom-
mentissaan tästä tarkemmin. 
 
”Ja sitte on se semmonen toinen ekspatriaattiluokka jotka ova sitte opettajia, suurim-
maks osaks opettajia, koska siel on hirvittävä määrä opettajia, Amerikasta, Englannis-
ta, Australiasta, englanninkielisistä maista. Ja sit me kuuluttiin niiku siihen ryhmään, 
mut me oltii hyvin omituinen ryhmä, koska ne kaikki muut on natiivi englanninpuhujia. 
Ja niitten ehkä oli vähä vaikee ymmärtää et mitä me siellä oltii tekemässä, koska heidän 
näkökulmastaanhan me ei osattu englantia riittävän hyvin. Nii me kuuluttiin siihen 
luokkaan mut sit me ei kuitenkaa kuuluttu siihe luokkaan.” (Sara)  
 
Saran mukaan suomalaiset ekspatriaattiopettajat tulivat kyseenalaistetuksi heidän englan-
ninkielen taitonsa takia. Samalla tämä viittaisi siihen, että englanninkielisten maiden eks-
patriaattiopettajien oli vaikea nähdä muuta syytä koulutusviennille, kuin englanninkielen 
leviämisen. Saran kommentin perusteella kyseenalaistetun rooliin liittyy epäselvyyden ja 
ristiriidan kokeminen omasta paikasta. Me kuuluttiin siihen luokkaan mut sit me ei kuiten-
kaan kuuluttu siihe luokkaan, Sara kuvailee. Kyseessä on jo aiemmin mainitsemani toiseu-
den kokemus (osio 2.2.2 s. 18), jonka osa-alueina on yhteenkuulumattomuuden ja vierau-
den tunne. Sara samaistuu kommentissaan me –position kautta vahvasti suomalaisten eks-
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patriaattiopettajien joukkoon. Hän kuitenkin myös vuorottelee me ja he –positioiden välillä 
samaistumalla myös laajempaan ekspatriaattiopettajien luokkaan. Vastakkainasettelu ja 
dialogi vaihtelevat näin keskenään, mikä viittaa epäselvyyteen omasta positiosta. Muodos-
tuu välitilaidentiteetti, joka voi olla eräänlainen keino sulkea pois se levottomuus ja häm-
mennys, jota Sara kokee siitä, että muut haluavat määritellä tai lokeroida hänet joksikin 
(Dervin & Riikonen 2009, 149).  
 
Vaikka suomalaiset ekspatriaattiopettajat kokivat yhteiskunnan kontekstissa itsensä ajoit-
tain kyseenalaistetuksi, olivat he kuitenkin Arabiemiraattien yhteiskunnan hierarkiassa ylä-
luokan jäseninä arvostetussa asemassa. Paikallisten emiraattien silmissä suomalaiset eks-
patriaattiopettajat kuuluivat ylempään yhteiskuntaluokkaan, sillä nämä tulivat länsimaista 
ja olivat ekspatriaatteja (ks. osio 2.2.1). Ekspatriaattiopettajien arvostus puolestaan liittyy 
Arabiemiraateissa käynnissä olevaan laajaan koulutusuudistukseen (ks. osio 4.3.2). 
 
”No siellähän on niiku sellanen yhteiskuntajärjestys joka ei oo täysin tasa-arvonen ni 
kyllähän mä nyt heti tajusi et mä oon ikään ku hyvissä asemissa ku mä oon niiku länsi-
mainen koulututettu ihminen. Niin tajusin et olen nokkimisjärjestyksessä niiku siinä 
kakkostasolla.” (Emma) 
 
”Me oltiin ehkä siinä niiku just sellasta ylempää toimihenkilötyyppistä tai asiantuntija-
tyyppist väkeä siinä niikun niitten hierarkiassa (…) niin saatiin kaikki niikun asunnot 
ja muut hyviltä alueilta. Et siin tietenki tuotiin tietynlaisia etuja siihen nähden et sit ku 
nähdään et siel on myös ihmisiä jotka on ekspatriaatteja mutta ihan niiku paljon alem-
mal tasolla ni niin meil oli asiat kyllä aika hyvin.” (Sonja) 
 
Emman kommentin perusteella ekspatriaattiopettajien asema yhteiskunnallisessa hierarki-
assa on toiseksi ylimpänä. Muiden haastattelujen perusteella tarkentui, että ekspatriaatit si-
joittuvat luokkayhteiskunnassa heti paikallisten emiraattien jälkeen. Alimpaan luokkaan 
kuuluvat puolestaan muualta kuin länsimaista tulevat työntekijät.  Länsimaalaisuutensa an-
siosta suomalaiset ekspatriaattiopettajat olivat paremmassa asemassa kuin vaikkapa aasia-
laiset työntekijät. Sonjan mukaan hyvä asema yhteiskunnassa toi tietynlaisia etuja, kuten 
asunnot hyviltä alueilta. Emma ja Sonja asettavat kommenteissaan itsensä vastakkain Ara-
biemiraattien yhteiskunnan kanssa. Emma samaistuu sisäiseen minä –positioon, joka ko-
rostaa entisestään juuri hänen henkilökohtaista asemaansa yhteiskunnassa. Sonja käyttää 
puolestaan kommentissaan me –positiota ja samaistuu sitä kautta suomalaisten ekspatriaat-
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tiopettajien joukkoon. Näin hän korostaa enemmän suomalaisten ekspatriaattiopettajien 
asemaa ja roolia joukkona kuin hänen omaa henkilökohtaista asemaansa yhteiskunnassa.     
 
 
5.2.2.3 Luottamuksen ja arvostuksen kasvu työkontekstissa – arvostetun roolin tor-
juminen yhteiskunnan kontekstissa 
 
Kyseenalaistettu – arvostettu –roolien ristiriidassa oli havaittavissa kaksi vastakkaista lop-
putulosta riippuen kontekstista. Haastattelemani opettajat kertoivat luottamuksen ja arvos-
tuksen kasvaneen heidän työkontekstissaan, jolloin he lopulta saivat arvostetun roolin. Yh-
teiskunnan kontekstissa suomalaiset ekspatriaattiopettajat olivat arvostetussa asemassa 
alusta asti, koska kuuluivat yläluokkaan. Haastattelujen perusteella suomalaiset ekspatri-
aattiopettajat halusivat kuitenkin torjua arvostetun roolinsa, koska kokivat sen epäreiluna ja 
ristiriitaisena.  
 
Haastattelujen yksi pääteemoista oli luottamuksen ja sitä myötä arvostuksen kasvu opetta-
jien työkontekstissa. Haastattelemani opettajat kertoivat, että sitä mukaan kun aikaa kului, 
suhteet paikallisiin kollegoihin, oppilaiden vanhempiin ja koulutuksen johtoon syvenivät ja 
sitä kautta myös luottamus ja arvostus kasvoivat. Sara kertoo, että kun eri osapuolet saivat 
tietoa suomalaisesta koulutusjärjestelmästä, heidän arvostuksensa sitä kohtaan kasvoi. Tii-
na mainitsee, että arvostus ansaittiin kovalla työllä. Emma kertoo oman persoonansa vai-
kuttaneen eniten luottamuksen ja sitä kautta arvostuksen syntyyn. Sonjalla oli puolestaan 
alusta asti luotettava ja arvostettu asema arabiankielen taitonsa takia, jolloin hänen ei tar-
vinnut niin sanotusti ansaita luottamusta. Seuraavassa haastattelupätkässä Sara kertoo oppi-
laiden vanhempien arvostamisen kasvusta suomalaisia ekspatriaattiopettajia kohtaan. 
 
”Vuosi vuodelta, nii se meidän asema parani, kun ne vanhemmat oppi tuntemaan meitä 
ja oppi ymmärtämää et mitä me siellä tehdään. Ja että me oikeesti halutaan niiden las-
ten parasta. Nii sit ne jotka ikään ku suostui tutustumaan meihin ja tulemaan käymään 
koululla, ni must tuntuu että niitten arvostus nousi kyllä koko ajan.” (Sara) 
 
Saran kommentissa sisäinen me –positio käy dialogia ulkoisen position kanssa, jotka ovat 
tässä tilanteessa oppilaiden vanhemmat. Positioiden välinen dialogi antaa mielikuvan luot-
tamuksen synnystä. Sara samaistuu me –position kautta suomalaisten ekspatriaattiopettaji-
en joukkoon ja luo samalla sille luotettavuuden mainetta. Saran kommentissa me –positio 
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on vastaanottavassa roolissa, joka näkyy ilmaisuissa, kuten oppi tuntemaan meitä, oppi 
ymmärtämään mitä me siellä tehdään, suostui tutustumaan meihin. Näin Sara antaa ym-
märtää, että luottamuksen kasvu oli lähinnä yksipuolinen vanhempien puolella tapahtuva 
prosessi. Samalla tämä vahvistaa mielikuvaa siitä, että luottamus ja arvostus tuli ansaita.  
 
Arvostetun yläluokan jäsenen rooliin liittyi haastattelemillani opettajilla ristiriitaisia koke-
muksia, sillä he kokivat sen epäreiluna. Heidän oli vaikea kohdata epätasa-arvo-ongelmat 
ja kokivat asemaansa liittyen eettistä ristiriitaa. Tämä kokemus liittyy aiemmin esittelemä-
ni Wardin ym. kulttuurisokin ABC-mallin (ks. osio 2.2.2 s. 17) kolmanteen kognitiiviseen 
ulottuvuuteen. Sillä tarkoitetaan muun muassa käsityksiä kulttuurin jaetuista merkityksistä 
eli yhteisistä arvoista ja asenteista. Esimerkiksi jos uusi kulttuuri poikkeaa täysin omasta 
arvomaailmasta, se saattaa aiheuttaa konfliktitilanteita. (Ward ym. 2001, 271–272.) Haas-
tattelemieni opettajien kohtaama yhteiskuntaluokkien eriarvoisuus Abu Dhabissa aiheutti 
heille eettistä ristiriitaa. He kokivat sen olevan vastoin omia arvoja, jotka perustuvat aja-
tukseen demokraattisesta tasa-arvoisesta yhteiskunnasta.   
 
”No siis tietenki suomalaisena se on aika vaikee ku on sellases yhteiskunnas jossa nä-
kee ne tota suuret erot eri ihmisten välil nii kyllähän se välillä oli aika rankkaaki huo-
mata että on pakistanilaisia rakennustyöläisiä ja sitte filippiiniläisiä meidejä paikallisil-
le perheille, että totaa me ollaan tosiaan aika eriarvoises asemassa.” (Sonja) 
 
Sonjan kommentin perusteella huomataan, miten helposti henkilö saattaa sokaistua oman 
kotimaansa yhteiskunnan eriarvoisuuteen. Vaikka Suomi mielletään tyypillisesti tasa-
arvoiseksi demokraattiseksi yhteiskunnaksi, esiintyy täälläkin eriarvoisuutta ja luokkaja-
koa. Esimerkiksi Suomessa ja muualla Pohjois-Euroopassa, köyhistä, etelän ja Itämeren 
maista tulevat työntekijät täyttävät niin kutsutut ”likaiset” työt, kuten katusiivouksen, julki-
sen liikenteen, turismin ja terveydenhuollon (Furnham 2005, 701). Sonja ottaa kommentis-
saan suomalaisen position ja luo samalla eroa muihin maahanmuuttajaryhmiin. Ilmaisuilla, 
kuten oli aika rankkaaki huomata, Sara ottaa sivusta seuraajan aseman. Samalla hän antaa 
ymmärtää, miten jo pelkästään sivusta seuraaminen voi olla rankka kokemus, johon liittyy 
eettistä ristiriitaa.     
 
Kaksi haastattelemistani opettajista koki yhteiskunnan eriarvoisuuden olleen yksi syy pala-
ta takaisin Suomeen. Selviytmisvaihtoehtona olisi heidän mukaansa muuten ollut joko sil-
mien sulkeminen tai kyynistyminen. 
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”No en oo sen takiiki ehkä jääny ku en ois halunnu tottua siihen, et se oli niiku niin 
kauheat epätasa-arvo-ongelmat ja siis ennen kaikkee just se et miten siellä kohdellaan 
niiku kauempaa tulevii työläisiä.” (Emma) 
 
”Se luokkayhteiskunnan se oli semmonen joka niikun mä luulen et jos me ois jääty pi-
demmäks aikaa vielä niin tuota se ois niiku kyynistyttäny liikaa, että se oli se kaks vuot-
ta ainakin meijän perheelle tosi hyvä aika. (…) Ja sillon oli tai tokihan niitä ensimmäi-
senä vuonnaki oli näitä epäkohtia miettiny mutta toisena vuonna ne alko olla sillai niiku 
vielä silmiinpistävämpää. Et jos sinne ois jääny pidemmäks aikaa ni sit sitä ois joutu-
nu vähän sulkemaan joko silmänsä näiltä epäkohdilta ihan totaalisesti taikka sitten 
mä pelkään et sit ois voinu tulla semmonen niiku kyynisyys.” (Tiina) 
 
Emma ja Tiina käyvät kommenteissaan sisäistä dialogia ulkoisista olosuhteista. Molemmat 
samaistuvat torjuvan henkilön positioon kertoessaan, miten he eivät halunneet tottua yh-
teiskunnassa vallitsevaan epätasa-arvoon. Samalla he asettavat itsensä myös torjuvan hen-
kilön positioon Suomen kontekstissa, sillä he eivät kommenttiensa perusteella osoita tie-
dostavansa samantyyppistä ongelmaa Suomessa. Emma käyttää kommentissaan ulkoista 
passiivista ääntä (”oli kauheat epätasa-arvo-ongelmat”) ja Tiinan kommentti käsittele tä-
män sisäisiä prosesseja. Molemmat näistä viittaavat itsestä riippumattomaan tilanteeseen, 
joihin ei voi itse vaikuttaa. Samalla pyritään etääntymään omasta yläluokan asemasta, joka 





Seuraava taulukko tiivistää dialogisen analyysin kautta saadut tulokset kyseenalaistetun ja 
arvostetun rooleista sekä näiden välisen ristiriidan lopputuloksista. Kyseenalaistetun roo-
lissa korostui sisäisten  ja ulkoisten, me ja he –positioiden vastakkainasettelu sekä ulkois-
ten positioiden välinen dialogi. Näiden kautta luotiin mielikuvaa siitä, että kyseenalaistetun 
roolissa pyritään ottamaan etäisyyttä muista, koskaan koetaan itsensä uhatuksi. Samalla 
samaistutaan passiivisen uhrin positioon ja pyritään saamaan kuulija omalle puolelle. Li-
säksi kyseenalaistetun roolille oli tyypillistä toiseuden kokemus.  
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Arvostetun roolissa haastattelemani opettajat käyttivät sisäisten ja ulkoisten me ja he –
positioiden vastakkainasettelua puhuessaan suomalaisista ja englanninkielisten maiden 
ekspatriaattiopettajista. Puhuessaan Suomen ja Arabiemiraattien välisistä suhteista, he 
käyttivät puolestaan sisäisten ja ulkoisten positioiden välistä dialogia. Sisäisten ja ulkoisten 
positioiden vastakkainasettelu korostui jälleen puhuttaessa ekspatriaattiopettajien asemasta 
Arbiemiraattien yhteiskunnallisessa hierarkiassa. Näiden keinojen kautta haastattelemani 
opettajat luovat mielikuvan siitä, että he haluavat korostaa omaa arvostettua ja luotettavaa 
rooliaan.  
 
Lopulta kyseenalaistetun ja arvostetun roolien ristiriidan tuloksena on luottamuksen ja ar-
vostuksen kasvu opettajien työkontekstissa, kun taas yhteiskunnan kontekstissa ratkaisuna 
on arvostetun roolin torjuminen. Luottamuksen ja arvostuksen kasvun kohdalla sisäisten ja 
ulkoisten positioiden välinen dialogi sekä vastaanottajan positio korostuu suomalaisten 
ekspatriaattiopettajien puheessa. Näin he luovat mielikuvan luotettavuudesta ja siitä, että 
luottamus tuli ansaita.  Arvostetun roolin torjumisen kohdalla yhteiskunnan kontekstissa 
korostuivat ulkoinen passiivinen ääni ja sisäinen dialogi ulkoisista olosuhteista haastatte-
lemieni opettajien puheessa. Nämä loivat mielikuvan siitä, että suomalaiset ekspatriaat-
tiopettajat  halusivat torjua ja etääntyä omasta arvostetun roolistaan yhteiskunnassa, koska 

















TAULUKKO 5: Dialoginen analyysi kyseenalaistetun ja arvostetun rooleista sekä näiden 













- Sisäisten ja ulkoisten, 
me ja he –positioiden 
vastakkainasettelu 
(”…vaikka me ei henki-
lökohtasesti oltu viety 
heidän töitään, niin me 
kuitenkin oltiin viety 
heidän työt…”) 
 
- Ulkoisten positioiden 
välinen dialogi (”että 
sillon ku alunperin nää 
ekspatriaattiopettajat 
oli tullu sinne, jo muu-
tamia vuosia ennen 
meitä, nää englantilai-
set amerikkalaiset ja 
muut. Niin nehän oli 
vieny niitten työt…”)   
 
à Halutaan ottaa etäi-
syyttä muista, passiivi-




- Sisäisten ja ulkoisten, 





















à Korostetaan omaa 
arvostettua ja luotetta-
vaa roolia  
 
 




- Vastaanottajan positio 
 
à Luo mielikuvan luo-
tettavuudesta ja siitä, 
että luottamus tuli an-
saita 
 
- Ulkoinen passiivinen 
ääni 
 
- Sisäinen dialogi ulkoi-
sista olosuhteista 
 









5.2.3 Ekspertti – noviisi 
 
Ekspertti – noviisi –roolien ristiriita oli läsnä suomalaisten ekspatriaattiopettajien työkon-
tekstissa. Ristiriita syntyi tilanteessa, jossa suomalaisten ekspatriaattiopettajien roolit työ-
kokemuksen perusteella menivät uusiksi. Ekspertin ja noviisin roolien muodostumiseen 
vaikuttivat udessa kulttuurissa ja ympäristössä eri asiat kuin työkokemus. Kokenut ekspert-
ti saattoikin kokea itsensä kokemattomaksi noviisiksi tilanteessa, jossa hän tuli uuteen kult-
tuuriin ja edessä oli luokka täynnä oppilaita, joiden kanssa ei ollut yhteistä kieltä. Vanhat 
keinot eivät enää tässä tilanteessa tepsineet. Noviisiopettaja saattoi puolestaan olla eksper-
tin asemassa, koska hänelle ei ollut vielä ehtinyt muodostua vakiintuneita käsityksiä ja 
käytäntöjä, jotka joutuisivat nyt ravisteltaviksi. Tutkimukseni opettajista Tiinalla, Saralla ja 
Emmalla oli takanaan vankka kokemus opettajan työstä Suomessa. Sonja oli puolestaan 
uransa alkuvaiheessa, eikä hänellä ollut muuta kokemusta kuin muutamat sijaisuudet ja 
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työharjoittelut. Sonjalle oli kuitenkin kokemattomuudestaan etua. Hänen käsityksensä 
omasta opettajaidentiteetistään eivät olleet vielä vakiintuneet eikä hän siksi kokenut sa-
manlaista shokkia kuin monet kokeneemmat opettajat. Lisäksi Sonjalle oli etua omasta 
arabiankielisestä taustastaan. Hänelle Arabiemiraattien kieli ja kulttuuri oli tuttua, mikä 
puolestaan helpotti työssä ja teki hänestä tässä suhteessa muihin opettajiin nähden eksper-
tin. Emmakaan ei kokenut suurta shokkia, koska tilanne, jossa lasten kanssa ei ole yhteistä 
kieltä oli hänelle tuttu Suomesta valmistavan luokan kontekstista.  
 
Ekspertti – noviisi –ristiriitaan littyi myös kouluttaja – koulutettava ristiriita. Suomalaiset 
ekspatriaattiopettajat olivat työssään koulussa kouluttajan roolissa. Kaikki haastattelemani 
opettajat kertoivat osallistuneensa ainakin jollakin tapaa paikallisten emiraattikollegoiden 
kouluttamiseen. He joutuivat kuitenkin myös olemaan koulutettavan roolissa osallistues-
saan säännöllisesti täydennyskoulutuksiin paikallisten emiraattikollegoidensa kanssa. 
 
Haastattelemani opettajat kokivat ekspertin ja noviisin roolien ristiriidan eri tavoin. Koke-
mattomampi opettaja saattoi kokea ekspertin roolinsa uudessa kontekstissa ongelmallisek-
si, kun taas kokeneempi opettaja saattoi kokea turhautumista. Lopulta kuitenkin tilanne pa-
rani, kun oppilaat oppivat englantia ja yhteinen kieli alkoi löytymään. Kokeneet opettajat 
saivat ikään kuin takaisin ekspertin roolinsa. Sonja tuo esille, että kokemattomien opettaji-
en ekspertin rooli pysyi entisellään, mutta ajan kuluessa sitä ei koettu enää niin rankaksi, 
koska siihen ei kuulunut enää niin suurta vastuuta.  
 
Dialogisen analyysin kautta tarkasteltuna sisäiset ja ulkoiset positiot olivat vastakkain, kun 
oli kyse ekspertin rooliin liittyvistä ristiriitaisista tunteista. Kun puolestaan ekspertin rooli 
koettiin itselle sopivana, opettajat käyttivät narratiiveissaan sisäisten ja ulkoisten positioi-
den dialogia. Kun koettiin ristiriitaa ja turhautumista noviisin roolista, narratiiveissa käytet-
tiin ulkoisten positioiden välistä keskustelua, sisäisten ja ulkoisten positioiden vastak-
kainasettelua tai sisäisten positioiden välistä dialogia. Haastattelemani opettajat käyttivät 
ekspertin ja noviisin roolien yhteydessä enemmän minä -positiota kuin muiden ristiriitais-
ten roolien yhteydessä. Tämä viittaisi siihen, että ekspertin ja noviisin roolit koetaan henki-





5.2.3.1 Ekspertin rooli 
 
Ekspertin roolin muodostumiseen vaikutti uudessa kulttuurissa ja ympäristössä eri tekijät 
kuin tyypillisesti ajateltu työkokemus. Kokematon opettaja saattoi olla kokeneempaan 
opettajaan nähden etulyöntiasemassa, sillä hänelle ei ollut ehtinyt muodostua vakiintuneita 
käsityksiä omasta opettajuudestaan, jotka joutuisivat nyt koetukselle. Lisäksi jos kokemat-
tomalla opettajalla onkin paikallista kielitaitoa ja kulttuurintuntemusta, saattavat nämä 
ominaisuudet asettaa hänet ekspertin rooliin. Tutkimuksessani ilmeni tämän tyyppinen ti-
lanne Sonjan kohdalla. Hän oli Abu Dhabiin lähtiessään kokemattomampi kuin muut suo-
malaiset opettajat, mutta päätyi silti ekspertin rooliin arabiankielisen taustansa takia. Sonja 
kertoi, että hänen tehtäviinsä kuului olla rehtorin oikeana kätenä ja tulkkina suomalaisten 
ja emiraattien välisessä kanssakäymisessä. Lisäksi hän kertoo kokemattomuudestaan olleen 
etua, sillä hänelle ei muodostunut samanlaista shokkia kuin monelle kokeneemmalle opet-
tajalle.  
 
”Ehk ei mul oo niin siis vahvasti muotoutunu se identiteetti opettajuuteen ennen sitä 
koska mul ei ollu mitenkään pitkää uraa takana. Et mä huomasin, et ehkä heille se oli 
paljon suurempi shokki joilla oli monikymmenen vuotis tai jopa kymmenen vuotinen ura 
takana. Et ku se oli niin erilaista ja sitten ne samat keinot mitä täällä nii ei toiminukkaa 
siellä sitte. Et tota se aiheutti tietenki suuren shokin. Mut et mä en kokenu sitä ja mul 
oli paljo sellast kollegaa jotka oli siis ihan samalla lailla iha suunnilleen vasta valmis-
tuneita jotka ei sitten nii joutunu kriisiin siinä tilanteessa. Oltiin niiku avoimin mielin 
sitte ku ei oo siis se jotenki vakiintunu se katsantokanta omasta työstä.” (Sonja) 
 
Sonja käyttää kommentissaan minä –positiota, mikä antaa mielikuvan roolin kokemisesta 
henkilökohtaisena. Kommenttinsa alussa Sonja pohtii omaa opettajaidentiteettiään ja käy 
eräänlaista sisäistä dialogia. Tämän jälkeen Sonja siirtyy ulkoisten positioiden väliseen dia-
logiin kertoessaan, mitä hän huomasi muista kokeneempien opettajien kokemuksista. Tä-
män jälkeen hän siirtyy taas puhumaan itsestään ja asettaa näin itsensä ja kokemuksensa 
vastakkain kokeneempien opettajien kokemusten kanssa. Tämä korostaa eroja kokematto-
mien ja kokeneiden opettajien välillä.  
 
Sonja kertoo kokeneensa ekspertin roolinsa ongelmalliseksi, sillä se herätti kateuden tyyp-
pistä närää muissa kokeneemmissa suomalaisissa kollegoissa. Seuraavassa haastattelupät-
kässä Sonja kuvailee ristiriitaisia kokemuksiaan. 
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”Mä koin sen ongelmalliseks monessa yhteydessä sit tavallaan. Ku periaattees mä koin 
et kumminki mä oon osa sitä suomalaisjoukkoa mut sitte toisaalta jotku koki sen et mun 
kielitaidon takia ni mä olisin jotenki ollu etuoikeutetus asemassa tai jossaki tällasessa 
ja se herätti vähä ihmeellist närää mikä must mua jotenki paino. (…) Et ehkä se on sen 
takii ku sinne lähti tosi paljon sellasii tosi asiantuntevaa porukkaa jaa kaikilla oli hir-
veesti kunnianhimoa. Että mä olin kumminki suhteellisen kokematon opettaja ja sit 
mä olin sellases asemassa ikään ku. Ni sit se ei kaikkien mielest ollu kauheen kiva jut-
tu.” (Sonja)  
 
Sonja puhuu kommentissaan omista kokemuksistaan minä –positiossa ja samaistuu koke-
mattoman opettajan rooliin. Hän asettaa itsensä näin vastakkain muiden suomalaisten ko-
keneempien opettajien kanssa. Vastakkainasettelua vahvistaa Sonjan ilmaisu kommenttinsa 
alussa, jossa hän kertoo kokeneensa olevan osa suomalaisten porukkaa, mutta sitten hän 
kertoo, miten muut kokeneemmat opettajat kokivat hänen asemansa epäreiluna. Tämä an-
taa ymmärtää, ettei Sonja etuoikeutetun ekspertin roolinsa takia ollutkaan kokeneempien 
opettajien mielestä täysin osa porukkaa. Sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasette-
lu Sonjan kommentissa antaa mielikuvan kahdesta vastakkaisesta ryhmästä (kokemattomat 
vs. kokeneet opettajat). Lisäksi vastakkainasettelun kautta Sonja korostaa omaa hankalaa 
asemaansa ja siihen liittyviä ristiriitaisia kokemuksia. Kommenttinsa lopussa hän mainitsee 
samassa lauseessa ensin kokemattomuutensa ja heti perään korkean asemansa. Ristiriidaksi 
muodostuu ”noviisi mutta silti ekspertti”. 
 
Ekspertin rooliin liittyi myös kouluttajan rooli, joka kuului jossain määrin kaikille suoma-
laisopettajille. Sonja koki ristiriitaisena sen, että hän joutui kouluttamaan paikallisia emi-
raattikollegoita, joista monet olivat paljon kokeneempia kuin hän. Hänelle muodostui pai-
neita, jotka hidastivat hänen opettajakouluttajaidentiteettinsä muotoutumista. Sonja koki, 
että hänen odotetaan olevan hyvän opettajakoulutuksen ekspertti vähäisestä työkokemuk-
sestaan huolimatta (ks. Vloet & van Swet 2010, 149; ks. osio 2.1.2). Kokeneemmat opetta-
jat, kuten Tiina kokivat opettajakouluttajatehtävän puolestaan luontevana.   
 
”Tuota niin siellä mä olin yks niistä neljästä jotka koulut tai siis oli näitä henkilökohtai-
sia mentoreita. (…) Joo se tarkotti tuota joka viikkosta molemminpuolista tuntien seu-
rantaa ja keskinäistä koulutusta siis sillälail ihan niikun käytiin konkreettisesti asioita 
läpi. Ja sit semmonen henkilökohtanen tunti että niikun todella synty ja syviä pääsi pu-
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humaan. Ja itseasiassa mä koen sen että se oli niikun ehkä siinä tässä näissä kahdessa 
vuodessa se niikun koulutusviennin suola. Että koen sen ainakin yhtä tärkeänä kun sen 
tyttöjen opettamisen.” (Tiina)  
 
Tiinan kommentissa sisäiset ja ulkoiset positiot ovat dialogissa keskenään ja antavat mieli-
kuvan siitä, että Tiina kokee roolinsa kouluttajana itselleen sopivaksi. Hän samaistuu roo-
liinsa henkilökohtaisena mentorina ja kokee sen yhtenä merkittävimmistä kokemuksistaan 
koulutusvientiprojektissa. Tiinan kommentin perusteella hänellä oli hyvä suhde koulutetta-
viin emiraattiopettajiin. Hänen opettajakouluttajaidentiteettinsä muovautui ja selkeytyi yh-
teistyössä koulutettavien opettajien kanssa. Hyväksynnän myötä hänen oli helpompi luoki-
tella itsensä opettajakouluttajiin. Tiina näyttää tavoitelleensa tasaveroista ja aitoa dialogia 
suhteissaan koulutettaviinsa, mikä mahdollisti hyvän ja avoimen suhteen muodostumisen. 
(ks. Izadinia 2014; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009; ks. osio 2.1.2.) 
 
 
5.2.3.2 Noviisin rooli 
 
Tilanteessa, jossa vastassa on uuden ympäristön ja kulttuurin mukanaan tuomia yllätyksiä, 
saattaa kokenutkin opettaja kokea itsensä noviisiksi. Oma ammatillinen identiteetti joutuu 
koetukselle tilanteessa, jossa entiset tutut keinot eivät enää tepsikään. Kuten jo aiemmin 
Sonjan kommentin (s. 83) perusteella tuli esille, kokeneemmat opettajat saattoivat kokea 
suuremman sokin kuin kokemattomat opettajat. Tämä tuli esille ulkoisten positioiden väli-
sessä dialogissa myös Emman haastattelussa.  
 
”Ku sinne rekrytoitiin vähän niiku tällasii kokeneit ja  korkeen profiilin opettajii. (…) 
Niin niil on niiku aikamoinen shokki sit tavata ne niiku viisvuotiaat arabilapset. Mut ku 
mulle se ei niiku se oppilasporukka ei ollu mikää yllätys koska mul on niiku aika saman 
tyyppisiä oppilaita niiku täälläki ollu.” (Emma) 
 
Kokeneiden opettajien kohtaama sokki tuli sekä Sonjan että Emman kommenteissa esille 
ulkoisten positioiden välisen dialogin kautta. Tämä antaa ymmärtää, etteivät Sonja ja Em-
ma kokeneet itse samaistuvansa tähän ryhmään. Sara ja Tiina antavat puolestaan ymmärtää 
haastatteluissaan, että he joutuivat kokeneina opettajina noviisin rooliin. Tämä näkyi muun 
muassa turhautumisena ja oman opettajuuden kyseenalaistamisena.  
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”Ensimmäisenä vuonna mä olin vähän semmosta mieltä et mä en oppinu mitään koska 
se oli niiku sellasta suossa tarpomista ja pään seinään hakkaamista se elämä ja se 
oleminen siellä. Nii mulle ekana vuonna oli vähän semmone olo että et niiku ei emmä 
oo saanu tästä itse niiku ammatillisesti mitään.” (Sara) 
 
”Täällä sitä opettajuutta ei tarvitse oikeestaan niikun mun ikinä kyseenalaistaa, mutta 
siellä justiinsa niikun ehkä semmosien vaikeitten tilanteitten tai muitten semmosien nii-
kun asioiden miettimisestä ku huomasin että joku asia ei toiminukkaa sillä lailla kun 
olis itse halunnu. (…) Nii siinä tuli mietittyä sitä omaa opettajuutta tosi paljon. Et se oli 
semmonen niikun myöskin kasvunpaikka itelle et välillä tuntu että lyö päätä seinään 
mutta sitten tuota taas ku vähän vaihtaa asentoo niin sitten se ei ollukaan se seinä sii-
nä edessä.” (Tiina)  
 
Saran kommentissa voidaan nähdä eräänlaista sisäisten positioiden välistä dialogia. Hän 
kertoo henkilökohtaisista kokemuksistaan eikä käytä selkeitä ulkoisia ääniä. Sisäisten posi-
tioiden välinen dialogi voi olla tapa reflektoida hankalia tilanteita ja omaa ammatillista 
identiteettiä. Itsereflektio tulee esille myös Tiinan kommentissa. Hän puhuu oman opetta-
juutensa miettimisestä. Tiina asettaa kommenttinsa alussa vastakkain kokemuksensa Suo-
messa ja Abu Dhabissa. Hän korostaa vastakkainasettelua kertoessaan ensin, miten hänen 
ei tarvitse Suomessa ikinä kyseenalaistaa opettajuuttaan. Tämän jälkeen hän käyttää sanaa 
mutta ja kertoo sen jälkeen miten Abu Dhabissa oli asiat kuitenkin toisin. Kommenttinsa 
lopussa Tiina reflektoi enemmän kokemuksiaan sisäisten positioiden kautta. Sekä Sara että 
Tiina käyttävät kommenteissaan metaforaa pään seinään hakaamisesta/lyömisestä, jonka 
kautta he reflektoivat vaikeita kokemuksiaan ja korostavat ulkoisten olosuhteiden hanka-
luutta. Näin he myös antavat vaikutelman voimattomuudesta. Tiina ottaa kommenttinsa lo-
pussa optimistisen position. Ku vähän vaihtaa asentoo niin sitten se ei ollukaan se seinä 
siinä edessä, hän kuvailee. Optimistinen positio luo toivoa ja antaa vaikutelman tilanteen 
helpottumisesta. Haastattelemieni opettajien narratiiveissa oli havaittavissa yksi tyypillinen 
kehityssuunta ekspertin ja noviisin rooleissa. Heidän työnsä helpottui, kun oppilaat oppivat 
englantia ja yhteinen kieli alkoi löytymään. Kokeneet opettajat saivat ikään kuin takaisin 
ekspertin roolinsa. Kokemattomien opettajien rooli pysyi puolestaan entisellään, mutta se 
kuitenkin helpottui, koska siihen ei kuulunut enää niin suurta vastuuta ja paineita.  
 
Noviisin rooliin liittyi myös koulutettavan rooli. Sen lisäksi, että suomalaiset ekspatriaat-
tiopettajat osallistuivat paikallisten emiraattikollegoidensa kouluttamiseen, joutuivat he 
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myös itse osallistumaan jatkuvasti täydennyskoulutukseen emiraattikollegoidensa kanssa. 
Koulutettavan roolissa suomalaiset olivat emiraattiopettajien kanssa tasa-arvoisemmassa 
asemassa, sillä he olivat ikään kuin samassa pisteessä. Kouluttajan auktoriteettiasema häi-





Olen koonnut seuraavaan taulukoon dialogisen analyysin kautta saadut tulokset ekspertin 
ja noviisin rooleista. Opettajat käyttivät narratiiveissaan erilaisia positioita riippuen siitä, 
miten he kokivat roolinsa. Mikäli ekspertin rooli koettiin itselle ristiriitaisena, kuten Sonjan 
tapauksessa, käytettiin sisäisen minä –position ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelua. 
Tämä asetti kokemattomat ja kokeneet opettajat vastakkain. Minä –position kautta rooli 
koettiin henkilökohtaisena. Kun taas ekspertin rooli koettiin itselle sopivana, käytettiin si-
säisten ja ulkoisten positioiden dialogia. Tiinan tapauksessa tämä antoi vaikutelman luot-
tamuksellisesta ja merkityksellisestä kouluttaja-koulutettava –suhteen muodostumisesta. 
Noviisin rooli tulee esille Sonjan ja Emman narratiiveissa ulkoisten positioiden kautta, mi-
kä antaa vaikutelman siitä, etteivät he itse samaistuneet tähän rooliin. Saran ja Tiinan nar-
ratiiveissa oli havaittavissa sisäisten positioiden välistä dialogia, mikä näytti olevan heille 
keino reflektoida omaa opettajuuttaan ja noviisin rooliin liittyvää hankalaa tilannetta. Si-
säisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelu sekä metaforien käyttö korostavat heidän 
hankalaa asemaansa ja antavat vaikutelman voimattomuudesta. Lopulta kuitenkin optimis-
tinen positio antaa toivoa ja vaikutelman tilanteen helpottumisesta.  
 







- Ekspertin roolin kokeminen ristiriitaisena: sisäi-
sen minä -position ja ulkoisten positioiden vastak-
kainasettelu  
à asettaa kokemattomat ja kokeneet opettajat 
vastakkain, minä –position kautta rooli koetaan 
henkilökohtaisena 
 
- Ekspertin roolin kokeminen itselle sopivana: si-
säisten ja ulkoisten positioiden välinen dialogi  
à luottamuksellisen ja merkityksellisen koulutta-
ja –koulutettava suhteen muodostuminen   
 
 
- Ulkoisten positioiden välinen dialogi 
 à ei samaistuta noviisin rooliin 
 
- Sisäisten positioiden välinen dialogi  
à itsereflektion keino 
 
- Sisäisten ja ulkosten positioiden vastakkainaset-
telu, metafoorien käyttö (esim. pään seinään hak-
kaaminen/lyöminen)  
à  oma hankala asema korostuu, antaa vaikutel-
man voimattomuudesta 
 
- Optimistinen positio à antaa vaikutelman tilan-
teen helpottumisesta 
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5.2.4 Kollega – kaveri 
 
Kollega – kaveri –roolien ristiriita oli hyvin pieni teema haastatteluissa. Kaikki haastatte-
lemani opettajat ottivat sen kuitenkin esille ylimääräisenä haastattelujen lopussa, mikä 
osoittaa aihealueen olleen merkittävä ammatillisen identiteetin muotoutumisen kannalta. 
Haluan siksi tässä vaiheessa ottaa tämän aiheen lyhyesti käsittelyyn Saran kommentin dia-
logisen analyysin kautta. Kollega – kaveri –roolien ristiriita muodostui suomalaisten eks-
patriaattiopettajien työkontekstissa sekä heidän vapaa-ajallaan. Haastattelemani opettajat 
kertoivat, että jatkuva tiivis yhteys omiin kollegoihinsa sekä työssä että vapaa-ajalla oli 
poikkeuksellista verrattuna heidän elämäänsä ja työhönsä Suomessa. Opettajat kuvailivat 
tiivistä suomalaisten opettajien joukkoa kuplaksi (ks. Fechter 2007). Haastattelemieni opet-
tajien mukaan heidän tiiviiseen sisäpiiriinsä liittyi sekä etuja että haittoja. Tiiviistä yhtei-
söstä sai hyvin tukea, mutta siinä saattoi myös helposti mennä niin sanotusti ”sukset ris-
tiin”. Kun samojen ihmisten kanssa viettää aikaa sekä työssä että vapaa-ajalla, syntyy mie-
lenkiintoinen ryhmädynamiikka, jossa kollegan ja kaverin roolit hämärtyvät eikä synny 
niin selkeää jakoa työn ja vapaa-ajan suhteiden välille. Esimerkiksi Sara kuvaili tätä fuusi-
oksi.    
 
Haastattelemani opettajat kokivat tiiviin suomalaisten ekspatriaattiopettajien sisäpiirin lä-
hinnä positiivisena asiana, mutta mainitsivat myös, ettei se ollut täysin ongelmatonta. Sara 
kuvailee seuraavassa haastattelupätkässä omia ajatuksiaan tiiviistä suomalaisten yhteisöstä. 
 
”Ehkä se yks mikä on niiku mielenkiintonen asia tällasessa niiku projektissa on sit se, 
ku se suomalaisten yhteisö on aika pieni, niin minkälaiset suhteet siihe muodostuu. Et se 
on jännä sellanen fuusio tavallaan se ryhmädynamiikka mikä siin kehitty. Et se on hyvin 
erilaista ku sitte mitä sulla niiku esimerkiks Suomessa on. Ku Suomessa sul on muu 
elämä ja sul on niiku suurempi yhteiskunta ja sul on ystäviä ja sukulaisia sun työpaikan 
ulkopuolelta tosi paljo. Et sä et välttämättä sun työkavereitten kanssa vietä vapaa-ajalla 
aikaa. Mut siellähän sulla ei ole mitään muita ystäviä. Nii siinä sitte helposti tulee tör-
mäyskursseja ja muita ku sä oot koko ajan niitten samojen naamojen kanssa, sä oot 
töissä, ja sä oot vapaa-ajalla, ja sä oot viikonloppuna. (…) No ehkä se oli vaa se ha-
vainto, että tajus mistä nää yhteentörmäykset johtu, et ne johtu tosiaan siitä et me ol-
laan ihan koko ajan naamat vastakkain. Että se nyt ei periaatteessa oo ihan tervettä-
kää, että kyllähä sitä pitäis välillä vähä muidenki ihmisten kanssa olla.” (Sara) 
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Saran kommentissa ovat vastakkain Suomen ja Abu Dhabin todellisuus opettajien keski-
näisten suhteiden kannalta. Näiden ulkoisten positioiden vastakkainasettelu korostaa eroja 
Suomen ja Abu Dhabin todellisuuden välillä sekä kollegan ja kaverin roolien hämärtymistä 
Abu Dhabin kontekstissa. Kommentin alkuosassa Sara käyttää koko ajan sä –positiota, jol-
la hän pyrkii vetoamaan kuulijaan ja saamaan tämä eläytymään hänen tilanteeseensa. Sa-
malla hän käyttää tätä reflektointikeinonaan, sillä hän ikään kuin ulkoistaa tapahtuman 
pohtiakseen sitä tarkemmin. Kommenttinsa lopussa Sara käyttää me –positiota, jonka kaut-
ta hän samaistuu suomalaisten ekspatriaattiopettajien tiiviiseen joukkoon. Hän ilmaisee 
mielipiteensä voimakkaasti viittaamalla kommenttinsa lopussa siihen, ettei ole tervettä 
viettää aikaa koko ajan samojen ihmisten kanssa. Samassa lauseessa hän käyttää toruvaa 
sävyä ilmaisussa, kyllähä sitä niiku pitäis välillä vähä muidenki ihmisten kanssa olla. Tä-
mä antaa sen käsityksen, että Sara koki ristiriitaisena sen, että on osa näin tiivistä yhteisöä.  
Seuraavassa taulukossa on tiivistetysti esitettynä dialoginen analyysi kollega-kaveri roolien 
ristiriidasta.  
 
TAULUKKO 8: Dialoginen analyysi kollega – kaveri ristiriidasta 
 
 
Kollega – kaveri 
 -­‐ ulkoisten positioiden vastakkainasettelu (Suomi – Abu Dhabi) 
à korostaa maiden välisiä eroja opettajien keskinäisissä suhteissa sekä kollegan ja ka-
verin roolien hämärtymistä. 
 -­‐ sä –positio  
à pyritään vetoamaan kuulijaan ja saamaan tämä eläytymään tilanteeseen 
à itsereflektion keino: ulkoistetaan tapahtuma, jotta sitä voidaan pohtia tarkemmin 
 -­‐ sisäinen me –positio 
à samaistutaan tiiviiseen suomalaisten ekspatriaattiopettajien joukkoon 
 -­‐ Voimakkaat ilmaisut ja toruva sävy antavat käsityksen ristiriitaisista tunteista, jotka 
liittyvät näin tiiviiseen yhteisöön kuulumisesta (esim. Että se nyt ei sillai niiku periaat-









5.2.5 Välitilaidentiteetti  
 
Suomalaisten ekspatriaattiopettajien erilaisia rooleja ja niiden ristiriitoja tutkiessa voidaan 
havaita tietynlainen ratkaisukeino roolien keskellä selviytymiselle. Ristiriitaisten roolien 
keskellä opettajat kokevat voimakkaita kokemuksia, joita he reflektoivat positioiden kautta 
diskurssissa ja sosiaalisessa kanssakäymisessä. Lopulta opettajat joutuivat tasapainottele-
maan roolien välissä ja mukautumaan erilaisiin rooleihinsa yhteiskunnassa, työssään kou-
lussa sekä vapaa-ajalla. He joutuivat tekemään tässä tilanteessa erilaisia kompromisseja. 
Heille muodostui identiteetti ilman selkeitä rajoja, jota voidaan kutsua välitilaidentiteetiksi 
(in-between identity) (Dervin & Riikonen 2009, 147). Se voidaan ajatella myös hybridi-
identiteettinä, jossa on kyse eri identiteettimuotojen yhdistelmästä (Coupland 2010, 247). 
Muodostui kriittisten tapahtumien tapahtumakaava (Webster & Mertova 2007, 83), joka 
samalla kuvastaa suomalaisten ekspatriaattiopettajien ammatillisen identiteetin reflektoin-






KUVIO 5: Suomalaisten ekspatriaattiopettajien ammatillisen identiteetin reflektoinnin vai-
heet  
 
Yksi esimerkki välitilaidentiteetin muodostumisesta suomalaisilla ekspatriaattiopettajilla 
oli maltillisen uudistajan roolin muodostuminen. Opettajat käyttivät tämän roolin yhtey-
dessä paljon sisäisten ja ulkoisten positioiden dialogia, mikä kuvastaa välitilaa sopeutujan 
ja uudistajan roolien välissä. Näin he korostivat vuorovaikutusta ja yhteistyötä, johon liit-
tyy myös komprommissien tekemistä ja sopeutumista tiettyyn pisteeseen saakka. Toinen 
esimerkki välitilaidentiteetin muodostumisesta oli toiseuden tunne, jota muun muassa Son-
ja koki ekspertti – noviisi –ristiriidan yhteydessä. Hän koki toisaalta kuuluvansa suomalais-
ten ekspatriaattiopettajien ryhmään, mutta toisaalta hän koki erottautuvansa siitä arabian-
kielisen taustansa ja sen tuoman ekspertin roolin myötä. Samalla paikalliset emiraattiopet-
tajat kokivat Sonjan olevan enemmän osa heidän joukkoaan suomalaisten ekspatriaat-
tiopettajien joukkoa. Sonja joutui tasapainottelemaan kahden ryhmän välillä. Hän kuvailee 
kokemuksiaan toiseuden välitilasta minä –positiossa, mikä osoittaa hänen kokeneen roolin-
sa henkilökohtaisena. Samantyyppistä toiseuteen liittyvää välitilaidentiteettiä oli havaitta-
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vissa muillakin haastattelemillani opettajilla heidän Suomeen paluukokemuksissaan. Seu-
raavassa haastattelupätkässä Sara pohtii suhtautumistaan ulkomailla asumiseen ja sen aihe-
uttamaan liikuvan elämäntyylin kaipuuseen.  
 
”Kyllä me ollaan monta kertaa siit puhuttu sillä porukalla just että ku sä kerran lähdet 
niin kyllähän siitä aina jää sit semmonen että voishan sitä jonneki muualleki mennä. Ja 
sit siin on joku niiku semmonen oma maailmansa ja niiku näkökulma jaa jotenki ajatus 
tulee siitä.” (Sara) 
 
Saran kommentissa heijastuu ajatus maailmankuvan muuttumisesta ulkomailla asumisen 
myötä. Seurauksena on identiteetinmuoto kulttuurien ja sosiaalisten todellisuuksien välillä 
eli niin sanottu hybridi-identiteetti. (Hokkanen 2002, 64.)  Hall (1999) puhuu kulttuurisista 
identiteeteistä, jotka eivät ole kiinteitä, vaan siirtymätilassa, eri positioiden välillä. Nämä 
henkilöt kantavat jälkiä eri kulttuureista, traditioista, kielistä ja historioista, jotka muovasi-
vat heidät. He säilyttävät vahvan yhteyden paikkoihin ja traditioihin, joista he tulevat ym-
märtäen samalla, ettei heillä ole mahdollisuutta palata menneeseen. He kokevat kuuluvansa 
samaan aikaan moniin “koteihin”. (Hall 1999, 71.) Baumanin (2004, 14) mukaan tällä ko-
kemuksella on hintansa, sillä sen myötä tulee hyväksyä, ettei koskaan koe täysin kuuluvan-
sa mihinkään. Floya Anthias (2001) katsoo hybridisyyden ja kulttuurirajojen rikkomisen 
vaativan kulttuurin hylkäämistä, sillä tullakseen aktiiviseksi ryhmän jäseneksi, maailmaa 
tulee oppia tarkastelemaan paikallisten silmin. Merkitysjärjestelmien ristiriidat ovat rat-
kaistavissa sopeutumisen ja assimilaation kautta, jolloin tuloksena on toisaalta sijoiltaan-
menon ja toisaalta jälleensijoittumisen kokemus.  Tämä voidaan nähdä etuoikeutettuna 
asemana, sillä vakiintumaton paikka mahdollistaa asioiden tarkastelun kaikista näkökul-
mista. (Anthias 2001, 623–624.) Saralle ja muille tutkimukseni opettajille muodostunut vä-
litilaidentiteetti asettaa heidät juuri tällaiseen vakiintumattomaan paikkaan, joka on antanut 
uutta näkökulmaa maailmaan.  
 
Tutkimukseni opettajat kokivat välitilaidentiteetin ja roolien välissä tasapainottelun eri ta-
voin. Vaikka heille voidaan katsoa muodostuneen edellä mainitsemani etuoikeutettu ase-
ma, oli välitilaidentiteetissä myös kuormittavia tekijöitä. Kompromissien tekeminen sekä 
eri tahojen vaatimusten ja odotusten tyydyttäminen oli tutkimukseni opettajille rankka ko-
kemus. Joissakin tapauksissa välitilaidentiteettiä ei haluttu omaksua, sillä se olisi tarkoitta-
nut esimerkiksi välinpitämättömyyttä. Kyseenalaistettu – arvostettu ristiriidassa opettajat 
kokivat ristiriitaa yläluokan asemastaan yhteiskunnassa. Välitilaidentiteetin omaksuminen 
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tässä tilanteessa olisi tarkoittanut silmien sulkemista eriarvoisuudelle ainakin jossakin mää-
rin. Tutkimukseni opettajien mukaan tämä olisi aiheuttanut lopulta kyynistymistä. Emmal-
le ja Tiinalle tämä eettinen ristiriita johti lopulta siihen, että he halusivat palata Suomeen. 
Uudistaja – sopeutuja ristiriidassa Sara koki maltillisen uudistajan välitilaidentiteetin rank-
kana, koska siinä ei päässyt toteuttamaan omaa opettajuuttaan vapaasti. 
 
”Se on todella raskasta se työ kaikki nämä asiat huomioon ottaen. Se on tosi rankkaa 
niiku iha fyysisesti ja sitte erityisesti henkisesti ku se on sellasta taistelua koko ajan. Nii 
sit siinä oli ehkä semmonen et kyl tää nyt niiku riittää, et mä oon nähny tän ja mä oon 
sen mitä mä voin antaa nii mä oon niiku antanu, et mä en pysty tän enempää antamaan 
kun nää puitteet on mitkä ne on. Et mä en niiku koe että me edetää mihinkää semmo-
seen suuntaan mihinkä mä itse niiku haluaisin edetä. Nii sitte ehkä tuli se et alko havai-
ta itsessään semmosii piirteitä opettajana ettei halua olla semmonen opettaja. Et tekee 
asioita niiku vähän pfff hälläväliä ku ei koskaa tiedä et mitä tapahtuu ja sillai nii se, se 
ei niiku tuntunu sitte kivalta myöskään et sitte totesin että tää oli ihan kiva kaks vuotta 
ja oon tehny paljon asioita ja nähny paljon, mutta että kyllä tää riittää.” (Sara) 
 
Saran kommentista on aistittavissa luovuttamisen ilmapiiri. Minä –position kautta Sara ko-
rostaa omia turhautumisen tunteitaan ja antaa vaikutelman voimattomuudestaan kaiken 
keskellä. Kommenttinsa lopussa Sara arvioi sisäisten positioiden dialogin kautta menneitä 
kahta vuotta Abu Dhabissa. Hän toteaa tehneensä paljon asioita ja kokenut menneet pari 
vuotta kaiken kaikkiaan kivoina. Hän ottaa tässä aktiivisen position (”oon tehny paljon 
asioita ja nähny paljon”), mutta ihan lauseen lopussa antaa siitä periksi sanomalla, että 
kyllä tää riittää. Tämä kuvastaa sitä, miten välitilaidentiteetin kanssa yritettiin kovasti elää, 
mutta lopulta se tuntui niin rankalta, että haluttiin antaa periksi. Välitilaidentiteetin kanssa 
jatkaminen olisi tarkoittanut Saran mukaan välinpitämätöntä suhtautumista. Tekee asioita 
niiku vähän pfff hälläväliä, Sara luonnehtii. Tämän kaltainen opettajuus tuntui hänestä ris-
tiriitaiselta. 
 
Välitilaidentiteetin muodostuminen vahvistaa käsitystä siitä, että opettajien ammatillinen 
identiteetti muuttuu jatkuvasti ja mukautuu eri tilanteiden vaatimalla tavalla (esim. Hall 
1999). On kyse Baumanin (2004, 47–49) kuvailemasta palapeliä kompleksisemmasta ilmi-
östä. Sen lisäksi, että identiteetti saa vaikutteita kaikkialta ympäröivästä maailmasta, sen 
lopputulosta ei myöskään tiedetä etukäteen. Kokonaisuus kokeillaan saada siitä, mitä on. 
Sosiaalisten kontekstien merkitys roolien muodostumisessa vahvistaa lisäksi käsitystä siitä, 
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että identiteetti rakentuu henkilöiden välisissä suhteissa (esim. De Fina 2003; Hermans 
2001; Hokkanen 2002). Tähän liittyy olennaisesti moniäänisyys ja asemointi itsen raken-
tamisen diskursiivisina ilmiöinä (Hermans 2001). Selvitäkseen ristiriitaisista rooleista opet-
tajat ratkaisevat tilanteen tasapainottelemalla erilaisten positioiden välillä. Välitilaidenti-
teetti oli opettajien ammatillisen identiteetin reflektointiprosessin ratkaisu roolien keskellä 
tasapainottelule. Siitä seurasi tutkimukseni opettajille sekä positiivisia että negatiivisia ko-
kemuksia. Välitilaidentiteetin omaksuminen johti toisaalta etuoikeutettuun asemaan, joka 
mahdollistaa asioiden tarkastelun kaikista näkökulmista. Toisaalta taas kompromissien te-
keminen sekä eri tahojen vaatimusten ja odotusten tyydyttäminen oli niin rankkaa, ettei vä-
litilaidentiteetin kanssa haluttu välttämättä enää jatkaa.  
 
 
5.2.6 Kokemukset ekspatriaattiopettajuudesta – muutos ammatillisessa identiteetis-
sä  
 
Tutkimukseni opettajat kokivat ekspatriaattiopettajuuden jälkikäteen arvioituna pääosin 
positiivisena kokemuksena. Kaikki haastattelemani opettajat olisivat esimerkiksi valmiita 
lähtemään uudestaan työskentelemään ulkomaille. He haluaisivat kuitenkin mieluummin 
päätyä muualle kuin Abu Dhabiin. He eivät pois sulje Abu Dhabia, mutta haluaisivat työs-
kennellä vaihtelun vuoksi muualla ja eri tyyppisissä projekteissa. Haastattelemieni opetta-
jien toiveena olisi myös työskennellä sellaisissa projekteissa, joissa olisi mahdollisuus to-
teuttaa omaa opettajuutta vapaammin.  
 
Ristiriitaisten roolien keskellä eläminen oli sen verran rankkaa, että esimerkiksi Tiinalle, 
Emmalle ja Saralle ne olivat lopulta syy palata Suomeen. Tiina ja Emma kokivat ristiriitai-
sena arvostetun yläluokan roolinsa yhteiskunnassa ja Sara taas koki rankkana maltillisen 
sopeutujan roolin tiukkojen raamien keskellä. Ekspatriaattiopettajuus oli kaikille tutkimuk-
seni opettajille kuitenkin opettavainen ja kasvattava kokemus, joka vaikutti merkittävästi 
heidän ammatilliseen identiteettiinsä. Ekspatriaattiopettajuus oli antanut tutkimukseni opet-
tajille paljon sekä ammatillisesti että henkilökohtaisesti. He kertovat oppineensa muun mu-
assa kärsivällisyyttä, kuuntelemisen taitoa, joustavuutta, avoimuutta ja rohkeutta olla oma 
itsensä. Ulkomaankokemus on tuonut tutkimukseni opettajien mukaan ensinnäkin arvos-
tusta suomalaista koulutusjärjestelmää kohtaan, mutta myös uutta näkökulmaa työhön ja 
elämään Suomessa. Sonja mainitsee oppineensa ymmärtämään minkälaista on elää eri kon-
tekstissa ja olla maahanmuuttajana toisessa maassa. Emma kertoo oppineensa arvostamaan 
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enemmän uskontoja ja perinteitä sekä näkee luontevana niiden läsnäolon koulussa ja kult-
tuurissa ylipäätään. Myös läheisten suhteiden luominen muslimioppilaisiin ja heidän van-
hempiinsa on muuttunut helpommaksi. Tiinakin mainitsee avarakatseisuuden ja kulttuuri-
tietoisuuden lisääntyneen. Sara puolestaan mainitsee erilaiset erityisopetusmetodit ja eriyt-
tämisen merkittävimpinä oppiminaan asioina. Hän kertoo osaavansa soveltaa näitä nyky-
ään huomattavasti paremmin opetuksessaan ja ottamaan huomioon lasten yksilöllisiä tar-
peita.   
 
Merkittävimpiä kokemuksia tutkimukseni opettajille ekspatriaattiopettajuudessa oli onnis-
tumisen kokemukset oppilaiden kanssa sekä hyvien suhteiden muodostuminen paikallisten 
emiraattikollegoiden ja muiden suomalaisten ekspatriaattiopettajien kanssa. Suurimmat 
onnistumisen kokemukset oppilaiden kanssa liittyivät siihen, että nämä oppivat englantia ja 
oppivat toimimaan ryhmässä. Myös oppilaiden kohtaaminen ja hyväksynnän osoittaminen 
sekä näiden kautta mahdollisuuksien avaaminen ja toivon luominen olivat merkittäviä ko-
kemuksia, jotka inspiroivat tutkimukseni opettajia. Kaikki tutkimukseni opettajat pitivät 
koulutusvientiä mielenkiintoisena vaihtoehtona uralle, mutta osa heistä suhtautui siihen 
kriittisemmin. Emma, Sonja ja Sara mainitsivat muun muassa, että koulutusvienti on mo-
nimutkaista ja eivät pitäneet joitakin ratkaisuja järkevinä. He pitivät esimerkiksi tehotto-
mana sitä, että suomalaiset opettajat opettavat emiraattilapsia, koska heillä ei ollut keski-
näistä yhteistä kieltä. Tehokkaampaa olisi heidän mielestä paikallisten opettajien koulutta-
minen, sillä nämä olisivat parempia koulutuksen järjestäjiä paikallisen kielen ja kulttuurin 
tuntemuksensa ansiosta. Emma mainitsi vielä lisäksi kritiikkinä sen, että koulutusviennin 
yhteydessä monen ekspatriaattiopettajan lähtömotiivina saattaa olla raha. Hän lähtisi ehkä 
jatkossa mieluummin sellaiseen projektiin mukaan, joka ei liity niin paljon kaupallisuu-
teen. Tiina ei tuo kriittistä näkökulmaa esille lainkaan. Hän mainitsee koulutusviennin ole-
van loistava homma, koska sen kautta pääsee opettajana vaikuttamaan asioihin ja tuomaan 
maailmaan muutosta.  
 
Interkulttuuriset taidot käsittävät kriittisyyden, asioiden tarkastelun monesta näkökulmasta, 
empaattisuuden, sopeutumisen muuttuviin olosuhteisiin sekä vuorovaikutustaidot. (Joki-
kokko 2002a, 88–89.) Pohtiessa tutkimukseni opettajia näiden kriteerien valossa huoma-
taan, että ulkomaantyökokemuksella on ollut myönteistä vaikutusta opettajien interkulttuu-
riseen kompetenssiin. Useat tutkimukset osoittavat, että ulkomailla vietetty aika vaikuttaa 
myönteisesti interkulttuuriseen kompetenssiin (esim. Yuen 2010). Toisaalta on kuitenkin 
myös näyttöä siitä, ettei esimerkiksi perheen eläminen tai matkustelu ulkomailla automaat-
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tisesti lisää kulttuurista tietoisuutta tai suvaitsevaisuutta (Jokikokko 2002b, 140). Päinvas-
toin monessa kulttuurissa eläneen ihmisen maailmankuva voi olla hyvinkin pirstaloitunut, 
mikä voi puolestaan haitata kulttuurienvälistä kohtaamista (Laaksonen 2012, 82–83). Tut-
kimukseni opettajien mainitsema avarakatseisuus, kulttuuritietoisuuden lisääntyminen ja 
taito tarkastella asioita useammasta näkökulmasta, viittaavat kuitenkin interkulttuurisen 
kompetenssin lisääntymiseen. Myös heidän kokema toiseus viittaisi siihen, että he ymmär-
täisivät moninaisuutta nyt paremmin kuin aikaisemmin (ks. Jokikokko 2002b, 140–141). 
Kuitenkin se, etteivät opettajat huomioi ja näytä tiedostavansa eriarvoisuuden ja yhteiskun-
taluokkien läsnäoloa yhtä lailla Suomessa (ks. osio 5.2.2.3 s. 78) viittaisi siihen, että heidän 
kulttuurisensitiivisyydessään ja –tietoisuudessaan on joitakin aukkoja. Tämä voi johtua 
kuitenkin siitä, ettei asiaa olla tarkemmin reflektoitu. Ehkä tätä näkökulmaa ole otettu esil-
le esimerkiksi suomalaisten opettajien lähtövalmennuksessa ja kotouttamisessa. Tutkimus-
aineistoni perusteella ei pystytä vetämään yksiselitteisiä johtopäätöksiä opettajien interkult-
tuurisesta kompetenssista tällä hetkellä. Selkeämmän kuvan saamiseksi olisi haastatteluissa 
pitänyt kysyä opettajilta enemmän aiheeseen liittyviä kysymyksiä, kuten miten nämä yli-






















Usein kuulee kritiikkiä kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta ja luotettavuuskritee-
reiden hämäryydestä (Eskola & Suoranta 1998, 208). Laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta arvioitaessa on muistettava, ettei siinä päde samat kriteerit kuin määrällisessä tutki-
muksessa. Ehdottomasta objektiivisuudesta joudutaan usein luopumaan eikä sen tavoittelu 
välttämättä ole edes mielekästä. Täydellinen puolueettomuus on laadullisessa tutkimukses-
sa mahdotonta, sillä tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija, jonka kautta tieto väis-
tämättä suodattuu. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134–136.) Omassa tutkimuksessani tiedostan, 
että siinä on ollut mahdotonta pyrkiä ehdottomaan objektiiviseen tietoon ja yleistettävyy-
teen. Se ei olisi ollut kuitenkaan mielekästä, sillä narratiivinen tutkimus pyrkii tutkimaan 
yksittäisiä tulkintoja ja maailmankatsomuksia monimutkaisista ja yksittäisiin henkilöihin 
keskittyvistä tapahtumista. Siinä ollaan kiinnostuneempia yksittäisistä totuuksista enem-
män kuin yleistettävien ja toistettavien tapahtumien tunnistamisesta. (Webster & Mertova 
2007, 89.) Olen kuitenkin pystynyt tavoittamaan tutkimuksellani jonkin asteista yleistettä-
vyyttä, sillä kertomuksia analysoidessa ei analysoida pelkästään yksilöllisiä kertomuksia ja 
kokemuksia, mutta myös kollektiivisia, sosiaalisia kuvauksia ja ideologioita (De Fina 
2003, 7). Kunkin tutkimani opettajan kertomuksesta on siis erotettavissa myös laajempia 
kollektiivisia ajattelutapoja. Jari Eskola ja Juha Suoranta (1998, 211–213) mainitsevat tut-
kimuksen luotettavuuskriteereiksi uskottavuuden, siirrettävyyden, vahvistuvuuden ja var-
muuden. Pyrin seuraavaksi arvioimaan tutkimukseni luotettavuutta näiden kriteereiden va-
lossa 
 
Eskolan ja Suorannan (1998, 211) mukaan uskottavuudella tarkoitetaan tutkijan tekemien 
tulkintojen vastaavuutta tutkittavien käsitysten kanssa. Omassa tutkimuksessani uskotta-
vuus ei toteudu edellä mainitulla tavalla sikäli, etten tavannut tutkimushenkilöitä uudelleen 
esittääkseni heille omat tulkintani. Uskottavuutta olisi voinut lisätä lisähaastattelut ja -
tapaamiset, joissa olisin voinut tarkentaa ja varmistaa tekemiäni päätelmiä. Eskola ja Su-
oranta (1998, 211) kuitenkin muistuttavat, ettei ole varmaa, että tutkimuksen uskottavuutta 
pystyttäisiin lisäämään viemällä tulkinnat tutkittavien arvioitaviksi. Tutkittavat voivat 
heidän mukaansa olla sokeita kokemukselleen tai tilanteelleen. Dialogisessa analyysissa 
tutkittavan voi olla vaikea määritellä jälkeenpäin tarkalleen, mitä tämä tarkoitti käyt-
tämillään positioilla. Puheessa positioita käytetään usein tiedostamatta, jolloin itse puhujan 
voi olla vaikea nähdä siinä jotakin logiikkaa.    
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Websterin ja Mertovan (2007, 90) mukaan narratiivisessa tutkimuksessa uskottavuus pe-
rustuu hyvään pohjustukseen ja sitä tukevaan aineistoon. Tässä on tärkeää pääsy luotettavi-
in tutkimushenkilöiden kertomusten tallenteisiin. (mts. 90.) Tutkimuksessani äänitin kaikki 
opettajien haastattelut nauhalle. Lisäksi litteroin haastattelut suhteellisen tarkasti siten, että 
pyrin mahdollisimman autenttiseen lopputulokseen haastatteluiden sanasisällön suhteen 
(lukuunottamatta esim. “ööö” –lausahdukset). Olen täten varmistanut pääsyn 
tutkimusaineistoon ja tietojen tarkistettavuuteen. Olen myös tuonut otteita haastatteluista 
sellaisenaan tähän tutkimukseen todentaakseni tulososiossa esittämiäni väitteitä. Tässä 
tulee kuitenkin väistämättä esille puolueettomuuden problematiikka, sillä olen joutunut 
tekemään valintoja siinä, mitä otteita nostan esille. Haastatteluaineisto on tutkimukseni us-
kottavuuden kannalta ongelmallinen siinä mielessä, ettei se kerro täyttä totuutta tutkittavis-
ta. Kyseessä on niin sanotusti tekaistu tilanne tai tuotos, haastattelijan ja haastateltavan 
yhteinen saavutus. Sen suhde mihin tahansa “oikeaan” kokemukseen on jossakin määrin 
mahdotonta täysin tietää. (Rapley 2007, 16.) Aaltonen ja Leimumäki (2010, 147) muistut-
tavat, etteivät kokemukset ole sellaisenaan säilöttynä muistiin. Niitä ei voi ottaa 
kerrottavaksi täysin johdonmukaisina kokonaisuuksina ajasta ja paikasta riippumatta. 
Kertomuksen kerrontatilanne vaikuttaa merkittävästi siihen, millaiseksi se muodostuu. 
Olen pyrkinyt tutkimuksessani ottamaan nämä seikat huomioon haastattelutilanteen ja 
olosuhteiden huolellisella suunnittelulla ja järjestelyllä, mutta täysin en ole voinut 
vaikuttaa kertomuksien todenperäisyyteen ja johdonmukaisuuteen. Opettajien henkilökoh-
taisia kertomuksia tutkittaessa on kuitenkin huomioitava, ettei niiden ole tarkoitus olla 
tarkkoja tallenteita tapahtumista eivätkä ne ole myöskään ulkopuolisen maailman peilejä 
(Webster & Mertova 2007, 89). Kokemus ei ole tulkittavissa kertomuksista sellaisenaan, 
vaan se edellyttää monia valintoja (Aaltonen & Leimumäki 2010, 147). Dialoginen 
analyysi on uskottava siinä mielessä, että siinä keskitytään diskurssin rakenteellisiin 
tekijöihin, jotka ovat suhteellisen teknisiä (esim. Dervin & Riikonen 2009). Tässäkin 
joutuu kuitenkin tekemään valintoja, kuten mitä esimerkkejä nostaa esille ja miten 
haastateltavien käyttämiä erilaisia positioita tulkitsee.  
 
Eskolan ja Suorannan (1998, 212–213) tutkimuksen luotettavuuskriteereiksi määrittelemät 
siirrettävyys, vahvistuvuus ja varmuus ovat hyvin paljon sidoksissa toisiinsa. Erityisesti 
laadullista tutkimusta ajatellen, siirrettävyyttä edesauttaa tutkimuksen vahvistuvuus perus-
teellisen pohjustuksen ja muiden tutkimusten ja tieteellisen kirjallisuuden tuki (Webster & 
Mertova 2007, 90). Olen pyrkinyt ottamaan tämän tutkimuksessani huomioon esimerkiksi 
luomalla analyysilleni selkeän teoreettisen viitekehyksen kriittisten tapahtumien ja 
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dialogisen analyysin kautta. Katson tutkimustulosten siirrettävyyden ja vahvistuvuuden 
toteutuvan näin ollen ainakin jossakin määrin. Tutkimuksen varmuudella tarkoitetaan 
omien ennakko-oletusten huomiointia (mts. 212). Tässä auttoi myös tutkimuksen 
perusteellinen pohjustaminen ja aikaisempaan tutkimustietoon perehtyminen, jotta 
pystyisin peilaamaan näihin omia ennakko-oletuksiani.  
  
Polkinghorne (1988, 116) väittää, ettää narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioi-
taessa on otettava huomioon ennemmin merkityksellinen analyysi kuin tulevaisuuden ja 
seurausten ennustaminen. Olen pyrkinyt ennen muuta saamaan ymmärrystä opettajien hen-
kilökohtaisista kokemuksista ja päästä syvemmälle niiden yksityiskohtiin. Ammatillista 
identiteettiä tutkittaessa on myös otettava huomioon, että jokainen opettaja eroaa muista 
omassa opettajuudessaan. Narratiivisen tutkimuksen kautta olen halunnut tuoda yksilöt pa-
remmin esille ja ottaa huomioon kunkin opettajan ammatillisen identiteetin ainut-
laatuisuuden. Tutkimukseni muistuttaa täten hyvin paljon tapaustutkimusta, jonka 
päämääränä on lisätä ymmärrystä tutkittavasta tapauksesta ja siihen liittyvistä olosuhteista 
(Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 10). Vaikka tutkimukseni tuloksia ei voida sellaisenaan 
täysin soveltaa johonkin toiseen tilanteeseen tai kontekstiin, antavat ne kuitenkin ymmär-





















Tutkimuksessani tutkin suomalaisten ekspatriaattiopettajien kokemuksia ulkomaanjaksos-
taan Abu Dhabissa. Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, minkälaisen kuvan ekspatri-
aattiopettajat antavat työstään ekspatriaattiopettajina. Lisäksi tarkoituksenani oli selvittää, 
miten opettajat reflektoivat ammatillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen ja kokevat 
sitä kautta ekspatriaattiopettajuuden. Tähän liittyen pyrin myös selvittämään, onko opetta-
jien ammatillinen identiteetti muuttunut ulkomaankokemuksen kautta. Tutkimukseni osoit-
taa, että ekspatriaattiopettajat joutuivat toden teolla reflektoimaan ammatillista identiteetti-
ään, sillä he joutuivat monien eri tahojen vaatimusten ja odotusten kohteeksi, mutta myös 
ottamaan huomioon omat ennakko-oletuksensa. Ekspatriaattiopettajuus vaatii tutkimukseni 
mukaan lukuisten erilaisten roolien ottoa. Richard Baxterin sanoin: “Olisi viisasta pitää 
identiteettejä päällä kuin kevyitä takkeja, jotka on helppo riisua pois milloin tahansa” 
(Bauman 2004, 30). Samalla tavoin tutkimukseni suomalaisten ekspatriaattiopettajien tuli 
kehittää välitilaidentiteetti, jonka avulla he pystyivät tasapainottelemaan erilaisten roolien 
ja niiden ristiriitojen keskellä. Voidaan kuitenkin kysyä, eroaako tämä tavallisen opettajan 
tilanteesta Suomessa. Joutuuhan kuka tahansa opettaja jokapäiväisessä työssään mukautu-
maan erilaisiin tilanteisiin ja vastaaman eri tahojen odotuksiin. Vaikka kaikilla opettajilla 
on erilaisia rooleja, joiden kanssa he tasapainottelevat, näyttäisi kuitenkin siltä, että ekspat-
riaattiopettajilla esiintyy sellaisia rooliristiriitoja, joita ei kenellä tahansa kotimaassaan 
työskentelevällä opettajalla esiinny. Tutkimukseni ekspatriaattiopettajien rooliristiriidat 
liittyivät nimittäin vahvasti siihen kulttuurilliseen kontekstiin, jonka kanssa he olivat teke-
misissä. Ristiriidat johtuivat muun muassa erilaisesta koulukulttuurista, koulutusjärjestel-
mästä ja yhteiskunnallisesta järjestyksestä. Suomalainen opettaja ei koe samalla tavalla 
näihin liittyvää ristiriitaa omassa kotimaassaan. Sen sijaan esimerkiksi maahanmuuttaja-
taustaiset opettajat saattavat kokea samantyyppistä ristiriitaisuutta rooleissaan suomalaises-
sa koulussa.        
 
Tutkimukseni opettajien ammatillisen identiteetin reflektointiprosessit vahvistavat käsitys-
tä siitä, että ammatillinen identiteetti kehittyy jatkuvasti ja mukautuu eri tilanteiden vaati-
malla tavalla (esim. Hall 1999). Samalla tutkimukseni osoittaa, että ammatillinen identi-
teetti rakentuu useasta eri tekijästä. Erityisesti opettajaidentiteetissä näkyy sekä persoonan 
että työn yhdistelmä, sillä opettaminen on hyvin kokonaisvaltaista (Heikkinen 2001, 13). 
On siis luonnollista, että esimerkiksi opettajan työn ulkopuolinen elämä on osa hänen am-
matillista identiteettiään. Opettajan ammatillisessa identiteetissä erilaiset roolit sekä yh-
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teiskunnassa, vapaa-ajalla että työssä koulussa liittyvät toisiinsa ja täydentävät toisiaan. 
Tutkimuksessani olen kuitenkin päätynyt roolien melko systemaattiseen jaotteluun ja kon-
tekstien erittelyyn, sillä se on auttanut ymmärtämään paremmin identiteetin rakentumispro-
sessia. Ihmisellä on tarve ”jähmettää” identiteettinsä tiettyyn muotoon saadakseen itsestään 
paremmin selvää (Dervin & Riikonen 2014, 82). Tutkimukseni opettajat reflektoivat am-
matillista identiteettiään ulkomaanjakson jälkeen kriittisten tapahtumien kautta. Opettajien 
kokemat kriittiset tapahtumat liittyivät ristiriitaisiin rooleihin: uudistaja – sopeutuja, ky-
seenalaistettu – arvostettu, ekspertti – noviisi ja kollega – kaveri. Opettajat katsoivat näiden 
vaikuttaneen eniten omaan ammatilliseen identiteettiinsä (ks. Webster & Mertova 2007, 
73–74). Tämä vahvistaa perinteistä käsitystä identiteetin rakentumisesta elämän tienkään-
teissä eli identiteettikriisien kautta. Muutoksen ja epävarmuuden tila ravistelee elämää ja 
asettaa ihmisen reflektoimaan itseään ja punnitsemaan muun muassa omia arvojaan. (Hok-
kanen 2002, 64.)  
 
Tutkimukseni analyysin lähtökohtana oli ajatus identiteetin rakentumisesta suhteissa toisiin 
ihmisiin (esim. De Fina 2003). Tutkimuksessani opettajien ammatillisen identiteetin reflek-
tointi tapahtui diskurssissa ja sosiaalisessa kanssakäymisessä positioiden kautta. He pyrki-
vät positioiden kautta jähmettämään itsensä johonkin tietynlaiseen rooliin tai toisin sanoen 
identiteettiin, jolloin he saivat siitä paremmin selvää. Opettajat käyttivät esimerkiksi sisäis-
tä me –positiota kuvaamaan samaistumistaan suomalaisten ekspatriaattiopettajajoukkoon 
tai suomalaisuuteen. Toisaalta he saattoivat käyttää sisäistä minä –positiota erottautuakseen 
muista. Sisäisten ja ulkoisten positioiden vastakkainasettelun kautta opettajat korostivat ää-
rimmäisyyksiä ja ottivat esimerkiksi joko aktiivisen toimijan tai passiivisen vastaanottajan 
position. Sisäisten ja ulkoisten positioiden dialogin kautta opettajat painottivat luotetta-
vuutta ja yhteistyötä esimerkiksi suhteissaan paikallisiin emiraattikollegoihin. Se näytti 
olevan tietynlainen kompromissikeino, joka liittyi välitilaidentiteettiin. Ulkoisten positioi-
den dialogin kautta opettajat korostivat omaa voimattomuuttaan, mikä antoi mielikuvan 
pakotetusta identiteetistä (ks. Dervin & Riikonen 2014, 82). Sisäisten positioiden välisellä 
dialogilla opettajat arvioivat itseään ja kokemuksiaan. He jähmettivät näin identiteettinsä 
määrittelemättömään tilaan, jossa se on aktiivisessa itsereflektioprosessissa.   
 
Suurin osa ekspatriaattiopettajuutta käsittelevistä tutkimuksista liittyvät kielten opettajiin, 
jotka ovat tyypillisesti englanninkielisistä maista. Tutkimukseni on täten laajemmassa ko-
konaisuudeessa ainutlaatuinen esimerkki luokanopettajien liikkuvuudesta. Joitakin yhtäläi-
syyksiä voidaan huomata kielten opettajien ja suomalaisten luokanopettajien kokemuksissa 
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ekspatriaattiopettajuudesta. Esimerkiksi Walkerin (2001) tutkimuksessa englanninkielisistä 
maista tulleet englanninkielen opettajat kokivat epäselvyyttä omasta roolistaan Hong Kon-
gissa. Tämä johtui eri osapuolien ristiriitaisista odotuksista ja siitä, että heidän omat odo-
tukset erosivat ulkopuolelta tulevista odotuksista. Merkittävin oli uudistaja – sopeutuja -
ristiriita, mikä tuli esille myös omassa tutkimuksessani. Ulkomaankokemuksen vaikutuk-
sesta ammatilliseen identiteettiin on myös näyttöä muissa tutkimuksissa (esim. Allen 2010; 
Driscoll ym. 2014; Luukkainen 2004). On mainittu muun muassa kulttuuritietämyksen 
kasvu, opetusmetodien muutos sekä vaikutukset ammatilliseen elämään luokkahuoneen ul-
kopuolella (Allen 2010). Lisäksi erityisesti koulutusvientiprojektiin osallistuminen voi 
tuoda lisää ymmärrystä talouselämään liittyen, itsevarmuutta johtajana sekä taitoja koulu-
tuksellisten asioiden analysointiin (Driscoll ym. 2014; Luukkainen 2004). Tutkimukseni 
opettajat mainitsivat oppimikseen asioiksi avarakatseisuuden, kulttuuritietoisuuden lisään-
tymisen ja taidon tarkastella asioita useammasta näkökulmasta. Nämä viittaavat opettajien 
interkulttuurisen kompetenssin kasvuun. Opetusmetodien muutokseen viittaavat puolestaan 
uusien erityisopetusmetodien oppiminen sekä eriyttämisen taitojen kehittyminen tutkimuk-
seni opettajilla. Ulkomaanjaksolla oli myös vaikutusta tutkimukseni opettajien luokkahuo-
neen ulkopuoliseen ammatilliseen elämään. Opettajilla syntyi läheisiä ihmissuhteita sekä 
paikallisiin emiraattikollegoihin että muihin suomalaisiin ekspatriaattikollegoihin, joihin he 
pitävät edelleenkin jonkin verran yhteyttä. Myös kiinnostus ylipäänsä koulutusvientiä ja 
kansainvälisiä koulutusaiheita kohtaan on lisääntynyt. Tutkimukseni perusteella on kuiten-
kin mahdotonta todistaa, näkyvätkö muutokset todella opettajien luokkahuoneissa ja elä-
mässä. Jos jatkaisin tutkimustani, toteuttaisin empiirisen tutkimuksen esimerkiksi luokka-
huoneisiin ja katsoisin ovatko asiat todella muuttuneet.   
 
Opettajan ammatillinen kasvu vaatii identiteettityötä. Tällä tarkoitetaan itsereflektiota, jon-
ka kautta opettaja oppii tuntemaan itseään paremmin. Identiteettityö on tärkeää, sillä iden-
titeetintuntemuksen on todettu vaikuttavan opettajien merkityksen tunteeseen, minäpysty-
vyyteen, motivaatioon, sitoutumiseen ja tehokkuuteen (Day ym. 2006, 61). Tutkimukseni 
tarjoaa identiteettityön näkökulmaksi opettajien merkittävien kokemuksien eli kriittisten 
tapahtumien reflektoinnin narratiivien kautta. Stenberg (2011) painottaa tutkimuksessaan 
kertomuksien kertomisen merkitystä opettajien ammatilliselle kasvulle. Kertomuksien 
kautta yksilön on mahdollista järjestää ja tulkita henkilökohtaisia kokemuksiaan ja antaa 
niille merkitys. (mts. 7.) Ekspatriaattiopettajien kokemat haasteet, jotka liittyvät erityisesti 
ristiriitaisiin rooleihin, osoittavat, että identiteettityölle olisi tarvetta sekä kohdemaahan 
lähtiessä että kotimaahan palattua. Identiteettiyön lisäksi on tärkeää myös oppia kohde-
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maan kulttuurista, kielestä ja käytännöistä. On kuitenkin valitettavaa, että yritykset näyttä-
vät tarjoavan niukasti lähtövalmennusta ekspatriaateille, vaikka siihen olisi enemmän tar-
vetta (Furnham 2005, 729). Furnham (2005, 717, 721–724) esittää viisi erilaista lähtöval-
mennusohjelmaa, joiden tarkoituksena on vähentää lähtevien ja palaavien ekspatriaattien 
stressiä. Nämä ohjelmat tarjoavat tietoa, kulttuurillista sensitiivisyyttä, sosiaalisia taitoja, 
käytännössä oppimista sekä interkulttuurisien taitojen kehittämistä. Tutkimukseni perus-
teella näyttäisi siltä, että ekspatriaattiopettajien lähtövalmennuksessa olisi hyvä opettaa eri-
tyisesti valmiutta käsitellä erilaisia rooleja ja tulemaan toimeen niiden kanssa. Lähtöval-
mennuksessa ei myöskään tulisi niinkään keskittyä siihen, mihin opettajat ovat menossa, 
vaan paremminkin kyseenalaistaa heidän ajattelutapojaan. Tutkimukseni opettajat kokivat 
esimerkiksi Arabiemiraattien yhteiskunnan hierarkisuuden rankkana, mutta eivät tiedosta-
neet samantyyppistä tilannetta omassa kotimaassaan Suomessa.   
 
Tutkimukseni perusteella EduClusterin koulutusvientiprojekti Abu Dhabiin kohtasi paljon 
ongelmia, joita ei välttämättä osattu ottaa etukäteen huomioon. Tutkimukseni opettajat ker-
toivat esimerkiksi, miten hankalaa oli pyrkiä tuomaan suomalaista koulutusjärjestelmää 
maahan, jossa hallitsee hyvin englantilainen koulutusjärjestelmä. Suomalaisten uudistus-
pyrkimykset kohtasivat paljon vastustusta, mutta etenivät kuitenkin jossakin määrin. Tut-
kimukseni opettajat kertoivat onnistuneensa tuomaan omaan kouluunsa luokanopettajajär-
jestelmän paikallisen aineopettajajärjestelmän sijaan. Oppilaille onnistuttiin järjestämään 
välitunteja lyhentämällä hieman oppitunteja, pystyttiin tuomaan oman luokan opetukseen 
oppijakeskeisempää otetta ja lisäämään taide- ja taitoaineiden opetusta sekä aloittamaan 
kodin ja koulun yhteistyötä. Myös suomalaista arviointijärjestelmää pystyttiin jonkin ver-
ran toteuttamaan. Vaikka suomalaisten uudistuspyrkimykset etenivätkin jonkin verran, 
koulutusvientiprojektin tulokset vaikuttavat joidenkin tutkimukseni opettajien mielestä 
vaatimattomilta. Jäin pohtimaan, johtuiko tämä kokemus opettajien ennakko-oletuksista 
vai oliko projekti todella edennyt huonommin kuin osattiin kuvitella. Esimerkiksi mediassa 
on annettu ymmärtää projektin paremmasta menestymisestä, kuin mitä tutkimukseni opet-
tajat antavat ymmärtää (esim. Höglund 2012, Europaeus 2013). Tutkimukseni perusteella 
herää kysymys siitä, miten koulutusviennissä voitaisiin onnistua paremmin. Haastattele-
mieni opettajien mielestä esimerkiksi paikallisten emiraattiopettajien kouluttaminen voisi 
olla tehokkaampaa kuin opettaa itse lapsia, joiden kanssa ei ole yhteistä kieltä (ks. Poiko-
nen ym. 2012, 7). Koulutusviennissä kieli- ja kulttuurimuurit näyttävät olevan suurin este 
uudistuspyrkimysten onnistumiselle. Myös erilaisten opetuskulttuurien kohdatessa ei ole 
itsestään selvää, että uudenlainen järjestelmä vastaanotetaan mutkitta. Tarvitaan selkeästi 
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kulttuurien välistä dialogia ja vastavuoroisuutta. Tutkimukseni opettajat omaksuivat maltil-
lisen uudistajan roolin, jossa oli tämän tapainen lähtökohta. Kulttuurien välistä dialogia ja 
vastavuoroisuutta tulisi kuitenkin rakentaa jo koulutusvientiprojektien solmimisvaiheessa 
ja opettajien ennakkovalmennuksessa. Näistä ajatuksista huolimatta on todettava, että kou-
lutusvienti on haastavaa ja siinä riittää monenlaista problematiikkaa pohdittavaksi.       
 
”No se on aivan hirvittävän vaikeeta. En tiedä mikä fakiiri siinä pitäis olla että joku 
sais siitä tehtyä semmosen, et mikä on järkevää ja mikä on toimivaa. Mikä niiku oikeesti 
vie jotain eteenpäi. (…) Kyllä meillä todellaki niiku annettavaa olis. Mutta missä pake-
tissa ja mikä se on ni en tiedä. En tiedä itekkää.” (Sara) 
 
Tutkimukseni luo toivottavasti uutta ymmärrystä ekspatriaattiopettajaidentiteetistä, jota 
voidaan käyttää hyödyksi esimerkiksi koulutusvienti- ja opettajavaihtoprojekteissa. Tutki-
mukseni tarjoaa ekspatriaattiopettajien identiteettityövälineeksi merkittävien kokemuksien 
eli kriittisten tapahtumien reflektoinnin narratiivien kautta. Tätä näkökulmaa voidaan hyö-
dyntää ekspatriaattiopettajien ja ylipäänsä ekspatriaattien lähtövalmennuksessa ja kotimaa-
han kotouttamisessa. Myös opettajien identiteettityössä ylipäänsä voidaan hyödyntää kriit-
tisten tapahtumien reflektointia narratiivien kautta ja edistää näin opettajien ammattitaitoa 
(ks. Stenberg 2011). Ulkomaankokemuksella näyttäisi tutkimukseni perusteella olevan 
hyötyä aloitteleville opettajille ja opettajaopiskelijoille. Kokemattomille opettajille ei ni-
mittäin muodostunut Abu Dhabissa samanlaista sokkia kuin kokeneille opettajille, koska 
heille ei ollut vielä ehtinyt muodostua vakiintuneita käytäntöjä opettajina. Ulkomaankoke-
musta voisi hyödyntää opettajakoulutuksessa ylipäänsä ja aloittelevien opettajien perehdyt-
tämisessä, sillä se voisi olla tuomassa heille lisää onnistumisen kokemuksia ja itsevarmuut-
ta opettajina. Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittää empiirisen tutkimuksen 
keinoin, näkyvätkö todella ulkomaankokemuksen vaikutukset opettajassa esimerkiksi 
luokkahuoneessa. Nykyteknologia mahdollistaisi myös ekspatriaattiopettajien identiteetin 
tarkastelun erilaisten blogien ja sosiaalisten foorumien kautta verkossa (ks. Dervin & Rii-
konen 2009). Olisi myös mielenkiintoista selvittää laajemmin minkälaista hyötyä voisi olla 
luokanopettajien liikkuvuudesta sekä opettajille itselleen että muille tahoille, kuten koulul-
le ja yhteiskunnalle. Luokanopettajien liikkuvuus on ollut toistaiseksi vähäistä (Riitaoja 
2007, 16). Tutkimukseni herättää toivottavasti kiinnostusta ulkomailla työskentelyä koh-
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LIITE 1: Haastattelulomake 
 
Kertoisitko jotain itsestäsi? 
- Mitä teet työksesi? 
Miten luonnehtisit itseäsi opettajana?  
Mitkä asiat ovat vaikuttaneet opettajuuteesi? 
 
Lähtöön liittyvät motiivit ja odotukset: 
Miten päätit lähteä Abu Dhabiin opettamaan? 
 
Mitä odotit tai toivoit ajaltasi Abu Dhabissa? 
Kertoisitko tunnelmistasi ennen lähtöä? 
 
Opettajaidentiteetti: 
Oletko mielestäsi muuttunut opettajana Abu Dhabissa saadun kokemuksen kautta? Miten? 
- Mitä olet oppinut? 
 
Koitko olevasi Abu Dhabissa erilainen opettaja kuin Suomessa? 
 
Ekspatriaattiopettajuus: 
Minkälaista oli opettaa Abu Dhabissa? 
- Mikä oli työkuvasi siellä? 
- Mitkä ovat olleet mieleenpainuvia opetuskokemuksia? 
- Millaisia haasteita kohtasit? 
 
Millaista termiä käyttäisit kaltaisistasi opettajista jotka ovat lähteneet ulkomaille työskentelemään? 
(työssäni puhun ekspatriaattiopettajasta. Mitä ajattelet siitä? Onko se ok?) 
 
Miten koit Abu Dhabissa sen, että olit siellä ekspatriaattiopettajana? 
- Miten luonnehtisit rooliasi ekspatriaattiopettajana?  
- Mitä sinulta odotettiin? (paikalliset, muut ekspatriaattiopettajat, oppilaat, van-
hemmat)  
- Mitä työnantaja odotti sinulta? 
- Miten sinuun suhtauduttiin? (paikalliset, muut ekspatriaattiopettajat, oppilaat ja 
vanhemmat) 
- Mitä ajattelet ekspatriaattiopettajuudesta nyt jälkeenpäin? Ovatko ajatukset 
muuttuneet? 
 
Mitä mieltä olet koulutus- ja opettajaviennistä? 
- Millaisia ajatuksia sinulla on koulutus- ja opettajaviennistä? 
- Menisitkö uudestaan opettajaksi Abu Dhabiin tai muualle ulkomaille? 
 
Mitä Abu Dhabissa ajateltiin suomalaisesta koulutusjärjestelmästä? 
 
Mitkä kolme neuvoa antaisit jollekin, joka on menossa ulkomaille? (Abu Dhabiin) 
 





























































den välinen dialogi 
    
 
